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Jak cytowac: Gontarska, M., Kuleta-Hulboj, M. ,Wprowadzenie: Edukacja
globalna. Polskie konteksty i inspiracje”. W: M. Kuleta-Hulboj i M. Gontarska
(red.), Edukacja globalna. Polskie konteksty i inspiracje, 4-15. Wroctaw:
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2015.

Przedmiotem niniejszej publikacji sa teoretyczne i praktyczne aspekty edukacji
globalnej w Polsce. Autorkami i autorami tekstéw, sktadajacych sie na prezentowa-
ng ksiazke, s przedstawiciele srodowiska akademickiego oraz praktycy z sektora
pozarzadowego — wszyscy witaczajg edukacje globalng w obszar swoich zaintere-
sowan badawczych, naukowych oraz dydaktycznych. Grupa ta zebrata sie wokét
projektu Nauczycielki zmieniajq swiat. Wtqczanie edukacji globalnej do systemu szko-
lenia nauczycieli i przysztych nauczycieli w Polsce realizowanego przez Instytut Glo-
balnej Odpowiedzialnosci od stycznia 2013 do grudnia 2015 roku'. Spotkanie oséb
zainteresowanych problematyka edukacji globalnej, reprezentujacych rézne dys-
cypliny naukowe (pedagogika, antropologia, socjologia), rézne sposoby dziatania
w Swiecie (badania naukowe, dydaktyka, dziatania spoteczne) i systemy edukacji
(szkoty wyzsze i edukacja nieformalna), okazato sie niezwykle inspirujace i zaowo-
cowato niniejszg ksiazka.

1 Projekt ,Nauczycielki zmieniaja swiat” (@ng. Teachers — agents of change. A strategic approach to
anchoring development education in Czech and in Polish formal education systems), wspétfinansowany
ze $rodkéw Komisji Europejskiej. Projekt jest realizowany w partnerstwie z People in Need z Czech,
World University Service z Austrii oraz Liverpool World Centre z Wielkiej Brytanii.



Wprowadzenie: Edukacja globalna. Polskie konteksty i inspiracje

Czym jest, a czym nie jest edukacja globalna?

Edukacja globalna, cho¢ obecna w Polsce juz od jakiego$ czasu, nadal budzi wiele
pytan i watpliwosci - terminologicznych, definicyjnych, teoretycznych, dydaktycz-
nych etc.

Problemy rozpoczynaja sie juz od samej nazwy ,edukacja globalna” Poczatko-
wo, o czym réwniez pisze Katarzyna Jasikowska w niniejszym tomie, brytyjski ter-
min development education zostat w srodowiskach pozarzadowych, zajmujacych
sie taka dziatalnoscig edukacyjng w Polsce, przettumaczony jako ,edukacja roz-
wojowa” — w odniesieniu do rozwoju miedzynarodowego, pomocy rozwojowej,
wspotpracy rozwojowej i polityki rozwojowej. Wywotywat on jednak wiele nie-
porozumien, bowiem kojarzyt sie z edukacjg zorientowang na rozwoj osobniczy
dziecka, samorozwdj czy autoedukacje, analogicznie do terapii rozwojowej czy
psychologii rozwojowej. Na odejscie od przymiotnika ,rozwojowa” na rzecz ,glo-
balna” miat zapewne wptyw model brytyjski, ktéry ewoluowat do pojecia global
dimension (wymiar globalny) oraz global learning (globalne uczenie sie), ale nie
bez znaczenia byto réwniez powigzanie edukacji rozwojowej z polityka rozwojo-
wa, ktére sprowadzato dziatania edukacyjne do dziatan promujacych wydawanie
srodkéw publicznych na pomoc humanitarng i rozwojowa w krajach rozwijaja-
cych sie. W toku procesu miedzysektorowego na temat edukacji globalnej przy-
jeto wiec wiasnie ten termin na okreslenie tego nurtu edukacyjnego? Co istotne,
nie udato sie zaadaptowac zadnej z istniejacych juz definicji edukacji globalnej,
funkcjonujacych czy to w srodowisku akademickim czy w organizacjach spote-
czenstwa obywatelskiego w innych krajach Unii Europejskiej. W roku 2010 wypra-
cowano zatem definicje, ktéra byta kompromisem pomiedzy aktorami procesu,
w tym MSZ, MEN i organizacjami pozarzadowymi zrzeszonymi w Grupie Zagra-
nica (GZ). Rok p6zniej, na mocy porozumienia w sprawie rozwoju edukacji glo-
balnej w Polsce, zostata ona przyjeta przez MSZ, MEN i GZ jako obowigzujaca,
m.in. w konkursach grantowych, ogtaszanych przez MSZ, czy raportach rocznych

2 Proces miedzysektorowy trwat od grudnia 2009 do maja 2011 roku. Na proces ztozyto sie pie¢
spotkan miedzysektorowych. Kazde ze spotkan miedzysektorowych poprzedzato spotkanie przygo-
towawcze organizacji pozarzadowych zaangazowanych w proces, majace na celu ustalenie wspol-
nego stanowiska oraz wybranie osoby prowadzacej spotkanie. Spotkania dotyczyty nastepujacych
tematdw: poszukiwania wspolnej ptaszczyzny rozumienia zagadnienia (luty 2010), kryteriéw jakosci
(marzec 2010), miejsca edukacji globalnej w systemie edukacji formalnej (maj 2010), zaangazowania
nowych i zwiekszenia aktywnosci juz obecnych aktoréw edukacji globalnej (czerwiec 2010), finanso-
wania dziafan (pazdziernik 2010). Proces zostat zakoriczony podpisaniem porozumienia o wspdtpracy
pomiedzy MSZ, MEN i Grupa Zagranica.
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polskiej wspotpracy rozwojowej®. Niedoskonatos¢ i ograniczenia przyjetej defini-
¢ji, a takze jej statycznos¢ wobec proceséw majacych miejsce w Europie i na $wie-
cie, sg juz tematem dyskusji pomiedzy organizacjami zajmujacymi sie edukacja
globalng w Polsce, jednak zadne wigzace kroki nie zostaty jeszcze podjete*.
Odmiennie rzecz sie miata z edukacjg globalng w polskiej literaturze peda-
gogicznej. Termin ,edukacja rozwojowa” w zasadzie w niej nie zaistniat, w przeci-
wienstwie do pojecia ,edukacja globalna’, ktére pojawiato sie w tekstach Zbyszka
Melosika, Stefana Wotoszyna czy Zygmuntatomnego juz pod koniec lat osiemdzie-
sigtych i w latach dziewieédziesiagtych ubiegtego wieku®. Zbyszko Melosik opisywat
edukacje globalng, rozwijana od lat siedemdziesigtych XX wieku w Stanach Zjed-
noczonych, jako koncepcje edukacyjng, ktérej celem jest ,wyposazenie mtodego
pokolenia w »globalng swiadomosé«”® oraz urzeczywistnienie idei globalnego spo-
teczenstwa. W pdzniejszych tekstach poddawat jg krytyce z perspektywy pedagogi-
ki krytycznej i postmodernistycznej, okreslajgc mianem ,»aroganckiego« projektu
pedagogicznego epoki modernizmu™. Zygmunt tomny ujmowat edukacje global-
na w kategoriach filozofii edukacyjnej, opartej na uniwersalistycznym humanizmie
moralnym, postulujac jako ,podstawe aksjologiczng i teleologiczng zarazem dla
budowy takiej edukacji [...] ponizszy katalog wartosci, jako uniwersalnych, zapro-
ponowany przez T. Lewowickiego: »[...] prawo do zycia i wolnosci, podmiotowos¢
i tozsamos¢ cztowieka, swobody obywatelskie, zycie wolne od zagrozen wojna, de-
mokracja, pluralizm polityczny i swiatopogladowy, tolerancja, godziwy poziom zy-
cia duchowego i materialnego, mozliwos¢ samorealizacji, rodzina, praca, edukacja,
zdrowie i jego ochrona«®’. Zas Stefan Wotoszyn wymieniat edukacje globalng (pla-

3 Petnytekstporozumienia:https://www.polskapomoc.gov.pl/Porozumienie,w,sprawie,wspierania,
rozwoju,edukacji,globalnej,1165.html, dostep 9 marca 2015 .

4 Stan na luty 2015. Planowane na 2015 rok spotkanie strategiczne Grupy Zagranica moze przy-
nies¢ rozstrzygniecie lub plan operacyjny zwigzany z ta kwestia.

5 Zbyszko Melosik, »Edukacja skierowana na $wiat« — ideat wychowawczy XXI wieku’, Kwartalnik
Pedagogiczny, nr 3 (1989); Zbyszko Melosik, ,Edukacja globalna: nadzieje i kontrowersje’, w: Ewolucja
tozsamosci pedagogiki, red. Henryka Kwiatkowska (Warszawa: IHNOIT, 1994); Stefan Wotoszyn, Nauki
o wychowaniu w Polsce w XX wieku. Préba syntetycznego zarysu na tle powszechnym, wyd. 2 poszerzo-
ne (Kielce: Dom Wydawniczy ,Strzelec”, 1998); Zygmunt tomny, Czlowiek i edukacja wobec przemian
globalnych (Opole: Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, 1995); Budowa zaufania miedzynarodo-
wego celem edukacji globalnej. O pokojowy start ludzkosci w XXI wiek. Materiaty z Il Miedzynarodowego
Interdyscyplinarnego Sympozjum Opole ‘95, red. Zygmunt tomny (Opole: Wydawnictwo Uniwersytetu
Opolskiego, 1996).

6 Melosik, ,»Edukacja skierowana na swiat«’, 160.

7 Melosik, Edukacja globalna, 170.

8  tomny, Cztowiek i edukacja, 5-6.


https://www.polskapomoc.gov.pl/Porozumienie,w,sprawie,wspierania,%C2%ADrozwoju,edukacji,globalnej,1165.html
https://www.polskapomoc.gov.pl/Porozumienie,w,sprawie,wspierania,%C2%ADrozwoju,edukacji,globalnej,1165.html
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netarng) wsréd osmiu nowych nurtéw teoretycznych w mysli pedagogicznej konca
dwudziestego wieku, piszac, ze jest ona,najbardziej gtosnym przysztosciowym wy-
zwaniem pedagogicznym, przezwyciezajagcym tradycyjnie dominujaca perspekty-
we narodowg czy panstwowa na rzecz zintegrowanego pokojowego wspétzycia
ludzkosci w perspektywie miedzynarodowej i miedzykontynentalnej™.
Srodowisko organizacji pozarzagdowych czesto nie jest swiadome tej obecno-
$ci edukacji globalnej w polskiej literaturze pedagogicznej’™. Trzeba jednak przy-
zna¢, ze do dzis$ jest to w naukach pedagogicznych problematyka raczej niszowa,
podejmowana stosunkowo rzadko, w przeciwienstwie do edukacji miedzykultu-
rowej czy edukacji dla zrbwnowazonego rozwoju, cieszacych sie wiekszg popular-
noscia. Poza tym, refleksja o edukacji globalnej w pedagogice polskiej w zasadzie
nie doczekata sie zadnych préb wdrozenia w praktyke edukacyjna, pozostajac na
poziomie stricte teoretycznym, nierzadko ograniczajac sie do pieknych haset i po-
stulatéow. Ponadto, sposéb ujmowania edukacji globalnej w tekstach Stefana Woto-
szyna, lreny Wojnar czy Zygmunta tomnego'' do$¢ znaczaco rozmija sie, jak sie wy-
daje, z oczekiwaniami i potrzebami wielu organizacji pozarzadowych, w tym tych
zrzeszonych w ramach grupy roboczej ds. edukacji globalnej z Grupy Zagranica.
Jest to istotna odmiennos$¢ zatozen teoretycznych, cho¢, by¢ moze, nie w kazdym
przypadku tak wielka, jak sie moze na pierwszy rzut oka wydawad. Wymienieni
autorzy, piszac o edukacji globalnej czy wychowaniu planetarnym, odwotuja sie
do tradycji i zatozen pedagogiki humanistycznej oraz moralnego uniwersalizmu
(uniwersalny humanizm etyczny), podczas gdy znaczna czes¢ srodowiska pozarza-
dowego, zaangazowanego w edukacje globalng w Polsce, nastawiona jest bardziej
krytycznie, przynajmniej w sferze deklaracji'?. Wyrazny jest tu wptyw koncepcji za-
chodnioeuropejskich, co wigze sie z kierunkami wspodtpracy polskich organizacji

9  Woloszyn, Nauki o wychowaniu, 145.

10  Por. np. Jedrzej Witkowski, ,Strengthened co-operation for improving quality’, ZEP: Zeitschrift fir
internationale Bildungsforschung und Entwicklungspddagogik 35, nr 4 (2012), http://www.pedocs.de/
volltexte/2014/9411/pdf/ZEP_4_2012_Witkowski_Strengthend_cooperation.pdf, dostep 13 lutego
2015 .

11 Np. Wotoszyn, Nauki o wychowaniu; Irena Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji
(Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak" 2000); tomny, Czlowiek i edukacja; Budowa zaufania
miedzynarodowego.

12 Jest to roboczy wniosek z kilkunastu indywidualnych wywiadéw pogtebionych, przeprowa-
dzonych w latach 2013-2014 z przedstawicielkami i przedstawicielami polskich organizacji pozarza-
dowych zajmujacych sie edukacja globalng. Badanie realizowata Magdalena Kuleta-Hulboj. Artykut
analizujacy wyniki badania — w przygotowaniu.


http://www.pedocs.de/volltexte/2014/9411/pdf/ZEP_4_2012_Witkowski_Strengthend_cooperation.pdf
http://www.pedocs.de/volltexte/2014/9411/pdf/ZEP_4_2012_Witkowski_Strengthend_cooperation.pdf
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pozarzadowych, bogatg ofertg szkolen i warsztatéw dostepnych dla Il sektora,
a takze preferencjami grantodawcow.

Trzeba tez przyzna¢, ze do dzis$ zainteresowanie edukacja globalng i podejmo-
wanga w jej ramach problematyka w znacznie wiekszym stopniu wyrazne jest wsréd
tzw. praktykow niz tzw. teoretykéw'®, w tym pedagogoéw. Na przetomie wiekdw or-
ganizacje pozarzadowe rozpoczety kompleksowg dziatalnos¢, skierowang zarow-
no do sektora formalnego, jak i pozaformalnego. Aktywnosc¢ organizacji wspierana
przez europejskie oraz polskie granty zaowocowata projektami oferujacymi sze-
roka game warsztatéw, szkolen dla nauczycielek i nauczycieli, spotkan otwartych,
a takze publikacjg materiatéw edukacyjnych, zaréwno tych inspirowanych publi-
kacjami z innych krajow europejskich, jak i tworzonych na polskim gruncie. Wigze
sie to gtéwnie z sytuacja polityczng Polski i wejsciem do Unii Europejskiej, a co za
tym idzie — zwiekszong popularnoscig edukacji europejskiej oraz edukacji global-
nej. Dokonania lll sektora w Polsce sg w tym zakresie naprawde znaczace, podczas
gdy refleksja teoretyczna dopiero zaczyna sie budzi¢ na nowo™.

Popularne wsréd praktykoéw przekonanie, ze edukacja globalna jako przed-
miot dziatalnosci praktycznej i teoretycznej rozpoczeta sie w Polsce po 2000 roku,
jest w naszym przekonaniu nie tyle przejawem niekompetencji czy ignorancji, ile
Swiadectwem pewnej wielotorowosci i heterogenicznosci edukacji globalnej oraz
wyraznego — niestety! — rozdziatu miedzy sferg refleksji teoretycznej a sfera dzia-
talnosci praktycznej (rozdziatu obserwowanego zaréwno wsréd teoretykdw, jak
i praktykow). Znacznie, cho¢ nie przesadnie, upraszczajac, mozna powiedzie¢, ze
organizacje pozarzadowe nie zwracajg uwagi na to, co dzieje sie na polskich uczel-
niach pedagogicznych, swiat akademicki zas nie docenia dziatalnosci Il sektora
w sferze edukacji formalnej i nieformalnej'>. Sprawia to, ze pewne rozpoznania,

13 Dychotomiczny podziat na praktykow i teoretykdw budzi nasz sprzeciw, zwtaszcza w odniesie-
niu do edukacji, poniewaz zbyt czesto ma on charakter opozycji, podczas gdy jestesmy przekonane, ze
tylko synergia dziatart na tym polu ma szanse przyczynic sie do trwatej zmiany spotecznej. Uzywamy
jednak tego rozréznienia nie w celach przeciwstawienia obu srodowisk, ale dla zasygnalizowania pew-
nej odmiennosci perspektyw tych, ktorzy przede wszystkim zajmuja sie praktyka edukacyjna, i tych
skoncentrowanych gtéwnie na refleksji teoretycznej o wychowaniu i edukadji.

14 Wyrazny jest w ostatnich kilku latach wzrost liczby publikacji naukowych dotyczacych eduka-
cji globalnej, w 2014 roku powstato takze czasopismo naukowe Studies in Global Ethics and Global
Education (zob. http://sgege.aps.edu.pl/index.php?p=1, dostep 11 marca 2015 r.).

15 Pytanie o przyczyny tego stanu rzeczy powinno byc¢ skierowane do obu stron. Brak strategicz-
nej wspotpracy, a niekiedy nawet ignorowanie prac jednej strony przez druga, pogtebiaja te sytu-
acje. Jako przyktad dobrej praktyki chciatyby$my przywotac posta¢ Douga Bourna, tworcy i dyrekto-
ra Development Education Research Centre w Instytucie Edukacji Uniwersytetu w Londynie, ktéry
przez 13 lat petnit funkcje dyrektora parasolowej organizacji pozarzadowej Development Education


http://sgege.aps.edu.pl/index.php?p=1
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aktywnosci czy obszary dziatan nie sa poddawane analizie lub wtgczane do prak-
tyki. Tak tez sie stato z edukacja globalng w Polsce. Redagowana przez nas ksigzka
i projekt, ktéry przyczynit sie do jej powstania, s proba przetamania tego impasu
i owocem satysfakcjonujacej wszystkie strony wspotpracy miedzy organizacja po-
zarzagdowg a badaczkami i badaczami. Wspétpracy, dodajmy, ktéra jest znakomita
okazjg do wzajemnego uczenia sie.

A jest czego sie uczyé. O ile, o czym byta wczesniej mowa, polska literatura
przedmiotu jest stosunkowo skromna, o tyle w Wielkiej Brytanii, Niemczech, Hisz-
panii, Kanadzie, Stanach Zjednoczonych, Brazylii, Japonii i wielu innych krajach
Swiata, takze tych zaliczanych do krajéw globalnego Potudnia’é, o edukacji glo-
balnej (oraz globalnej edukacji obywatelskiej i edukacji rozwojowej) pisze sie bar-
dzo wiele, poddajac ja krytycznej refleksji i wypracowujac nowe podejscia'. Dzia-
falnos¢ organizacji pozarzadowych, zaréwno w Polsce, jak i w innych krajach jest
w odniesieniu do tej sfery naprawde imponujaca. Warto do tego dorobku siegac
- bez przesadnej skromnosci i nadmiernego zachwytu, bez komplekséw i poczucia
wyzszosci, analizujgc adekwatnos¢ réznorodnych rozwigzan do polskiego kontek-
stu spoteczno-kulturowego, ekonomicznego i politycznego oraz konfrontujac je
z polska tradycjg pedagogiczna.

Association (zrzeszajacej organizacje zajmujace sie edukacja rozwojowa w Wielkiej Brytanii), a obec-
nie stale wspdtpracuje z organizacjami pozarzadowymi, np. w ramach projektu Makutano Junction:
http://www.makutanojunction.com/, dostep 8 kwietnia 2015 r. Dla petnego obrazu trzeba tez przy-
zna¢, ze napiecia miedzy teoretykami i praktykami zdarzajg sie takze w Wielkiej Brytanii — por. David
Hicks, Ways of seeing: The origins of global education in the UK. Background paper for UK ITE Network
Inaugural Conference on Education for Sustainable Development/Global Citizenship, London, July
2008, 13; http://www.teaching4abetterworld.co.uk/downloads.html, dostep 10 marca 2015 .

16 Np.Ali A. Abdi,,Searching for development education in Africa: selected perspectives on Somalia,
South Africa and Nigeria’, International Education Journal 4, nr 3 (2003); Ajay Kumar, ,Development
education and dialogical learning in the 21 century’, International Journal of Development Education
and Global Learning 1, nr 1 (2008); Ranilce Guimaraes-losif, ,Rethinking citizenship education in higher
education institutions through the lens of critical pedagogy: educating the local and global emanci-
pated citizens’, w Global citizenship education in post-secondary institutions: theories, practices, policies,
eds. Lynette Shultz, Ali A. Abdi and George H. Richardson (New York: Peter Lang Publishing, Inc., 2011);
Michael Kariwo, ,African higher education and global citizenship education: some perspectives from
Zimbabwe’, w Global citizenship education in post-secondary institutions; Catherine Odora Hoppers,
South African Research Chair in Development Education — Framework and Strategy (Pretoria: University of
South Africa, 2008), za Douglas Bourn, The theory and practice of development education: a pedagogy for
global social justice (London and New York: Routledge, 2014).

17 Nie sposob, oczywiscie, w tym miejscu wymieni¢ nawet najwazniejszych tekstow obcoje-
zycznych, dotyczacych edukacji globalnej, poprzestaniemy wiec na wskazaniu najbardziej znacza-
cych nazwisk: Vanessa Andreotti, Douglas Bourn, David Hicks, Harriet Marshall, David Selby, Merry
Merryfield, Graham Pike, Annette Scheunpflug i wiele innych.
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0 genezie ksigzki
Jak wspomniaty$my, od ponad dwéch dekad polskie organizacje pozarzadowe, ak-
tywne na polu edukacji globalnej, czerpig swoje inspiracje zaréwno teoretyczne,
jak i metodyczne gtéwnie z doswiadczen innych krajéw europejskich. Niewatpli-
wie, pozytywnym skutkiem wspétpracy w ramach szeregu realizowanych przez nie
projektow jest ten wiasnie bezposredni przeptyw mysli w srodowisku miedzynaro-
dowym. Odczuwalny byt jednak niedosyt aktualnej lokalnej refleksji teoretyczne;j,
ktéra poddawataby krytycznej analizie praktyke organizacji pozarzagdowych i sama
edukacje globalna. O ile jest w Polsce wielu specjalistow i specjalistek, zajmujacych
sie konkretnymi problemami ekonomicznymi, spotecznymi i kulturowymi w per-
spektywie globalnej, o tyle pedagogéw i pedagozek zajmujacych sie teoretyczna
refleksja nad edukacja globalna i prowadzacych badania w tym zakresie dwa lata
temu (gdy Instytut Globalnej Odpowiedzialnosci rozpoczynat realizacje projektu)
nie byto zbyt wiele. Byta to tym bardziej niekorzystna sytuacja, ze proste przenosze-
nie pewnych brytyjskich, francuskich czy niemieckich rozpoznan i rozwigzan meto-
dycznych na polski grunt, bez refleksji czy adaptacji do lokalnych uwarunkowan nie
ma wiekszego sensu. Niedostatek aktualnych tekstéw teoretycznych i teoretyczno-
-empirycznych w jezyku polskim stanowit tez praktyczng bariere przed wtaczaniem
edukacji globalnej do zaje¢ dydaktycznych na wielu uczelniach w Polsce.
Spotkanie ré6znorodnej grupy badaczek i badaczy z kilku osrodkéw akademic-
kich w Polsce zaowocowato dyskusja nad rozumieniem, definiowaniem, szansami
i ograniczeniami edukacji globalnej, ktérej swego rodzaju zapisem jest prezento-
wana monografia. Oddatysmy gtos gtéwnie pedagozkom i pedagogom, ktérzy
zdecydowali zmierzy¢ sie z r6znymi aspektami edukacji globalnej, ze szczegdlnym
uwzglednieniem jej potencjatu pedagogicznego i dydaktycznego. Zaproszenie do
grupy autorek przyjety réwniez: akademiczka zajmujaca sie edukacjg dla zréwno-
wazonego rozwoju, antropolozka oraz politolozka. To wynik strategicznej decyzji
IGO zwigzanej z definiowaniem edukacji globalnej, a wtasciwie edukacji na rzecz
globalnego obywatelstwa. IGO zdecydowato sie odejs¢ od kompromisowej defi-
nicji wypracowanej podczas procesu miedzysektorowego, na ktérg powotuje sie
wiele tekstéw niniejszego tomu, i zaproponowad wiasne, szersze rozumienie tego
pojecia, ktérego osia i celem jest wieloptaszczyznowa zmiana spoteczna, o czym
szerzej pisze Gabriela Lipska-Badoti w niniejszym tomie. Istotne jest rowniez, Ze,
zdaniem IGO, edukacja globalna nie powinna by¢ utozsamiana jedynie z edukacja
obywatelska, ale mie¢ znacznie szerszg i holistyczng perspektywe, znoszaca do-
tychczasowe podziaty pomiedzy obywatelami i nie-obywatelami. To wiasnie ten
element wigczajacy wszystkich ludzi bez wzgledu naich rase, pte¢, status spoteczny,
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ekonomiczny czy kulturowy jest osia tej koncepcji. Wypracowanie nowej definicji
globalnego obywatelstwa, czy tez redefiniowanie kategorii obywatelstwa w ogé-
le, mogtoby przyczynic sie do pokazania relacyjnosci pomiedzy edukacja globalng
i obywatelska. Zmiana akcentu w definicji obywatela z jednostki odpowiedzialnej
i uczestniczacej na krytycznego analityka i komentatora polityk publicznych jest
dla wtaczenia perspektywy globalnej szczegdlnie istotna. Uznanie za réwnopraw-
na edukacji formalnej, nieformalnej oraz pozaformalnej, a takze zwrécenie uwagi
na procesualnos¢ zmian edukacyjnych w ksztattowaniu globalnego obywatelstwa
wspotgra z koncentrowaniem sie na krytycznym i uczestniczagcym obywatelu i oby-
watelce. By¢ moze, czas takze na nowa kategorie lub nowy termin, okreslajacy nie
tyle prawna zaleznos¢ oséb wzgledem panstwa, lecz raczej ich zaleznos¢ wobec
siebie nawzajem i $wiata.

Autorki i autorzy zostali poproszeni o przyjecie osobistej perspektywy oraz
wykorzystanie swoich doswiadczen badawczych i dydaktycznych zwigzanych z ta
problematyka. Cze$¢ z nich uczestniczyta juz w réznych inicjatywach zwigzanych
z edukacja globalng, wiec ich refleksja, odnoszaca sie do przedsiewzie¢ zwigzanych
z tym zakresem tematycznym, moze dodatkowo wzbogaci¢ dyskusje teoretyczna,
a takze przyczyni¢ sie do rewizji dotychczasowej praktyki edukacyjnej polskich
praktykow (szczegdlnie organizacji pozarzagdowych).

Ambicja autorek i autoréw tej publikacji jest czesciowe zapetnienie luki w pol-
skim dyskursie naukowym na temat edukacji globalnej. Wiekszos¢ prezentowanych
tekstéw reprezentuje taki sposéb ujmowania edukacji globalnej, ktéry obejmuje
nie tylko wiedze, ale tez okreslone wartosci ksztattowane w procesie dydaktycz-
nym i wychowawczym, takie jak odpowiedzialnos¢, solidarnos¢ czy sprawiedliwosé
spoteczna, wigzac sie takze z innymi typami edukacji spotecznie zaangazowanej,
takimi jak edukacja dla zréwnowazonego rozwoju'® czy edukacja antydyskrymi-
nacyjna. Znaczna czes¢ autorek i autoréw przyjmuje w swych tekstach perspekty-

18  Zdaniem Davida Hicksa, wypromowana w latach dziewie¢dziesigtych XX wieku przez UNESCO
edukacja na rzecz zrbwnowazonego rozwoju miata w swoich zatozeniach znacznie wykracza¢ poza
edukacje ekologiczna czy srodowiskowa. Dlatego tez autor uwzglednit jg jako jedna z koncepgji, ma-
jacych istotny wptyw na ksztattowanie sie edukacji globalnej. Oba typy edukacji skoncentrowane sg
na globalnych problemach, a jedna z centralnych wartosci dla kazdego z nich jest sprawiedliwo$¢
spoteczna. D. Hicks przywotat takze osiem wyrdznionych przez lana Listera cech wspdlnych edukacji
globalnej oraz edukacji dla zréwnowazonego rozwoju, na ktére sktadajg sie: spoteczna wartosc i uzy-
tecznos¢ wiedzy; wiaczenie do programu nauczania $wiatowych problemow i wyzwan; koncentracja
nie tylko na wiedzy, ale takze ksztattowaniu umiejetnosci i postaw; wigczanie wymiaru praktycznego
(np. podejmowanie dziatania); uwzglednianie wymiaru kognitywnego i afektywnego w edukacji; do-
cenianie pluralizmu i réznorodnosci; programy nauczania ukazujace globalna perspektywe i globalne
zaleznosci; zorientowanie na przysztosc. Por. Hicks, Ways of seeing, 11. W niniejszej ksiazce przyjetysmy
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we krytyczna (pedagogiki krytycznej, socjologii czy antropologii zaangazowanej),
cho¢ nie wszyscy, tym niemniej — we wszystkich tekstach waznym zamierzeniem
byto sproblematyzowanie edukacji globalnej, pokazanie jej réznorodnych wspét-
czesnych obliczy, zwrdcenie uwagi na nieoczywiste kwestie i wskazanie stojacych
przed nig wyzwan teoretycznych i praktycznych.

Ksigzka stanowi probe pierwszej monografii na temat edukacji globalnej i jej
recepcji w Polsce. Nieprzypadkowo réwniez ukazuje sie w serii ,Dyskursy Edukacji
Obywatelskiej” Wydawnictwa Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, intencjg autorek i au-
toréow jest bowiem wiaczenie edukacji globalnej do dyskusji o edukacji obywa-
telskiej, a takze obecnos¢ globalnej perspektywy w jej badaniach. Publikacja jest
skierowana zaréwno do teoretykéw, jak i praktykéow edukacji globalnej, edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju czy edukacji antydyskryminacyjnej, do srodowiska
akademickiego i pozarzadowego, w oczekiwaniu na tworczy dialog miedzy nimi.
Mamy nadzieje, ze ksigzka trafi rowniez do studentek i studentéw pedagogiki oraz
specjalizacji pedagogicznych i kurséw przygotowania pedagogicznego, a znajdu-
jac miejsce w kartach przedmiotéw zaje¢ dydaktycznych, stanie sie zaczynem reali-
zacji tej tematyki w praktyce akademickiej, a nastepnie takze szkolne;j.

Liczymy réwniez na gtosy polemiczne zaréwno ze strony Srodowiska akademic-
kiego, jak i pozarzadowego, ktére mogtyby otworzy¢ pierwszg prawdziwag debate
nad recepcja edukacji globalnej w Polsce, ktéra budzi nasze zywe zainteresowanie.

Struktura ksiazki
Ksiazka sktada sie z 8 tekstow autorskich, z ktérych kazdy moze by¢ traktowany
jako osobna catos¢. Warto jednak, podazajac réwniez za redakcyjnymi sugestiami,
taczy¢ te teksty ze sobg i odnajdywac rozwiniecie niektérych probleméw w kolej-
nych. Wyrazne przejawy wchodzenia poszczegélnych tekstow w dialog z innymi
tekstami z ksigzki pokazuja, jak zywa i otwarta moze by¢ dyskusja, dotyczaca rozu-
mienia zatozen edukacji globalnej w Polsce.

Zawarte w ksigzce teksty odnoszg sie do szeroko rozumianej edukacji globalnej
i jej recepcji w Polsce oraz réznorodnych rozwigzan teoretycznych i praktycznych
Z nig zwigzanych. Autorzy i autorki prébuja odpowiedzie¢ na pytania o to, po co
nam edukacja globalna (K. Jasikowska), czym jest lub powinna by¢ edukacja glo-
balna w Polsce (M. Starnawski), a takze, jak edukacja globalna funkcjonuje w pol-
skim systemie oSwiatowym i poza jego granicami, ze szczegélnym uwzglednieniem

podobne zatozenie, dlatego tez wsrdd zebranych tekstéw mozna znalez¢ takie, ktére dokonuja zblize-
nia edukacji globalnej z edukacja o zréwnowazonym rozwoju (por. tekst E. Szadzinskie)).
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roli organizacji pozarzadowych (P. Rudnicki). Przedstawione sg takze teoretyczno-
-praktyczne konteksty edukacji globalnej i jej realizacji w pracy dydaktycznej na
uniwersytecie: doswiadczenia z wtaczania postkolonialnej koncepcji Vanessy An-
dreotti (M. Kuleta-Hulboj) oraz uwzgledniania perspektywy antropologii rozwoju
(A. Hummel). Dwa ostatnie teksty odnosza sie do zagadnien dydaktycznych i me-
todycznych, takich jak problem wartosci w procesie ksztatcenia (E. Szadzinska) czy
faczenie metody dociekan filozoficznych Matthew Lipmana z edukacja globalng
(G. Lipska-Badoti).

Ksiazke konczy lista pozycji bibliograficznych polecanych przez autorki i auto-
réw tekstéw. Sylwetki oraz naukowy dorobek autorek i autoréw przybliza czytel-
niczkom i czytelnikom biogramy, ktére sg rozbudowane o osobistg refleksje nad
zrédfami zainteresowania edukacjg globalng lub edukacjg dla zréwnowazonego
rozwoju i motywacja do dziatania w tym obszarze.

Na koniec, pragniemy serdecznie podziekowac autorom i autorkom, recenzen-
tom - prof. Marii Mendel i dr. hab. Andrzejowi Polusowi, zespotowi Wydawnictwa
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, a takze Instytutowi Globalnej Odpowiedzialnosci za
wspolng prace nad ta publikacja.

Zyczymy inspirujacej lektury!
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PO CO NAM GLOBALNA EDUKACJA?

Katarzyna Jasikowska
Instytut Socjologii, Uniwersytet Jagiellonski

Jak cytowa¢: Jasikowska, K. ,Po co nam globalna edukacja? W: M. Kuleta-
-Hulboj i M. Gontarska (red.), Edukacja globalna. Polskie konteksty i inspiracje,
16-38. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2015.

Niemal kazda osoba majaca do czynienia zedukacja globalng w Polsce zadaje sobie
powyzsze pytanie, czyli po co nam wtasciwie kolejna edukacja, po wielu mniej lub
bardziej popularnych poprzedniczkach, promowanych przez panstwo i realizowa-
nych przy wsparciu organizacji pozarzadowych: edukacji obywatelskiej, edukacji
europejskiej, edukacji na rzecz tolerancji, edukacja ekologicznej, antydyskrymina-
cyjnej itd.'? Jest to pytanie zwigzane z préba rozstrzygniecia dylematu, czy warto
istniejagce zarébwno w obrebie poszczegélnych ministerstw, jak i organizacji zasoby
w postaci ludzi, energii, inwencji, czasu i wreszcie pieniedzy, inwestowac w te re-
latywnie nowg na polskim gruncie sciezke edukacyjng? Czy istnieja argumenty za
tym, aby wtasnie dziatania pod szyldem ,edukacji globalnej” uzna¢ za istotne i by¢
moze aktualnie wazniejsze od pozostatych rodzajoéw edukacji? Co takiego wyréz-
nia tak zwang edukacje globalng od, skadinad bliskich jej, typdéw edukacji wymie-
nionych powyzej? Oto préba odpowiedzi na powyzsze pytania, od argumentéw
instrumentalnych i merkantylnych poczawszy, a na ideowych skonczywszy? Ce-
lem tekstu jest takze zilustrowanie, na kilku arbitralnie wybranych przyktadach, jak

1 Por. Pawet Rudnicki, ,Edukacja globalna w polskich szkotach, czyli refleksje nad pozaformalna
zmiang w o$wiacie w trzech ujeciach’, w tym zbiorze.

2 Przez ,argumenty instrumentalne i merkantylne” rozumiem probe odpowiedzi na tytutowe py-
tanie, odwotujaca sie do obowiazkdw wynikajacych z cztonkostwa Polski w UE, czy realizacji polskich
intereséw gospodarczych. W takim ujeciu, edukacja globalna moze by¢ rozumiana jako instrument
panstwowej propagandy, gdyz ttumaczy m.in. zasady oraz stusznos¢ realizowania programu polskiej
pomocy rozwojowej. Przez , argumenty ideowe” rozumiem odwotywanie sie do stusznosci realizowa-
nia przez edukacje globalng takich idei, jak sprawiedliwos¢, solidarnos¢ czy odpowiedzialnos¢ w skali
globalne;.
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krytyczna edukacja globalna® pozwala wychodzi¢ poza wtasne nawyki i ogranicze-
nia, kwestionujac to, co dla nas ,oczywiste’, w celu lepszego zrozumienia otaczaja-
cego nas $wiata. Gtéwna teza tekstu brzmi nastepujaco: krytyczna edukacja global-
na jest niezbednym elementem socjalizacji cztowieka, zyjacego we wspédtczesnym,
zglobalizowanym swiecie.

Miedzynarodowy kontekst i geneza edukacji globalnej
Polska jako kraj cztonkowski Unii Europejskiej jest zobligowana do zaangazowa-
nia w sprawy miedzynarodowe takze w kontekscie tzw. wspotpracy rozwojowej’.
W czesci krajow Unii Europejskiej wspotpraca ta ma na celu, miedzy innymi, utrzy-
mywanie wieloptaszczyznowych relacji z bytymi koloniami i zawiera w sobie mo-
duty edukacyjne, réznie przez poszczegoélne kraje okreslane zaréwno w przesztosci,
jak i obecnie. W kontekscie europejskim najczesciej okresla sie je mianem edukacji
rozwojowej°. Wychodzono wiec z zatozenia, iz aby efektywnie realizowac polityke
dbania o wtasne interesy w odlegtych krajach (niegdys$ podlegtych i skolonizowa-
nych, a obecnie silnie powigzanych gospodarczo i czesto eksploatowanych w nie
mniejszym stopniu niz w przesztosci), nalezy przekonac obywateli, iz pienigdze
zich podatkéw sg dobrze wydawane w ramach projektéw poza granicami danego
kraju (czyli np. w ramach tzw. projektéw pomocowych) i robiono to, miedzy inny-
mi, przy pomocy dziatan edukacyjnych skierowanych do obywateli danego kraju.

Oczywiscie, edukacja rozwojowa nie stuzyta tylko i wylacznie propagandzie
panstwowej, uzasadniajgcej wydawanie za granicg pieniedzy podatnikéw pod
szyldami szczytnych haset, dotyczacych np. redukcji ubdstwa czy analfabetyzmu
w skali swiata. Niemniej, jej rodowdd mozna wywodzi¢ z koniecznosci prowadze-
nia przez bytych kolonizatoréw skutecznej agitacji panstwowej juz po odzyska-
niu przez kraje kolonialne niepodlegtosci (przynajmniej w wymiarze politycznym
i symbolicznym).

3 Krytyczna edukacja globalna jest nurtem wywodzacym sie gtéwnie z neomarksizmu, teorii post-
kolonialnych oraz szkoty krytycznej, dlatego w rozdziale wystepuja niemal wytacznie odwotania do
dorobku myslicieli, reprezentujacych wymienione nurty teoretyczne. Wybdr éw jest swoistg autode-
klaracja ideowa autorki artykutu.

4 Pawet Baginski, ,Udziat Polski w miedzynarodowej wspoétpracy na rzecz rozwoju’,
w Miedzynarodowa wspdfpraca na rzecz rozwoju, red. Pawet Baginski, Katarzyna Czaplicka i Jan
Szczycinski (Warszawa: Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, 2009); Katarzyna Jasikowska, Jedrzej
Witkowski, ,Global Education in statu nascendi: Some Reflections on Poland’, International Journal of
Development Education and Global Learning 4 (2012).

5  Jeszcze do niedawna takze Ministerstwo Spraw Zagranicznych RP postugiwato sie terminem
,edukacja rozwojowa’, ktéry obecnie zostat zastapiony terminem ,edukacja globalna”
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Nie jest celem tego rozdziatu analizowanie historii pomocy rozwojowej w 0gé-
le. Niemniej, warto przypomnie¢, iz dopiero od lat czterdziestych zesztego stulecia
zaczeto realizowaé pomoc rozwojowa jako jedno z integralnych zadan poszczegél-
nych rzadéw (cho¢, oczywiscie, rozmaite formy niesienia pomocy biednym regio-
nom istniaty takze przed Il wojna Swiatowa). Z uwagi na dziatalnos¢ wielu organizacji
miedzynarodowych, jak Organizacja Narodéw Zjednoczonych (ONZ) oraz Organi-
zacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD), od lat pie¢dziesigtych pomoc
konsekwentnie stawata sie coraz istotniejszym wymiarem stosunkéw miedzyna-
rodowych. W latach sze$¢dziesigtych, okreslanych w nomenklaturze ONZ ,dekada
rozwoju’, na arenie miedzynarodowej panowato przekonanie, ze dotychczasowa
pomoc jest skuteczna. Dopiero kryzys paliwowy w 1973 roku i miedzynarodowa re-
cesja wptynety niekorzystnie na nastroje i dziatania bogatych panstw w tym zakre-
sie. Z kolei w latach siedemdziesigtych pojawito sie wielu nowych tzw. donatoréw
(gtéwnie wsréd krajow eksportujacych rope), wzrosta réwniez liczba oraz wptywy
organizacji pozarzadowych zajmujacych sie dziataniami pomocowymi na miedzy-
narodowag skale. Lata osiemdziesiate to, przede wszystkim, zgodnie zduchem neo-
liberalnej polityki gospodarczej wyrazny zwrot ku warunkowaniu pomocy struktu-
ralnymi programami dostosowawczymi, ktére ktadty nacisk na dziatania ,wolnego
rynku” i redukcje wydatkéw socjalnych w poszczegdlnych krajach starajacych sie
o przyznanie miedzynarodowej pomocy (z Banku Swiatowego i Miedzynarodo-
wego Funduszu Walutowego). Wspotczesnie okres ten okresla sie czesto ,stracong
dekada rozwoju” ze wzgledu na fiasko tych programoéw w wielu krajach. Waznym
watkiem podsumowan lat dziewiecdziesigtych byto zwrdcenie uwagi na problem
suzaleznienia od pomocy” i krytyka neoliberalnej polityki gospodarczej - takze
w kontekscie pomocy biednym regionom®. Koniec zimnej wojny wptynat znaczaco
na zmiane kierunkéw zagranicznej pomocy. Stopniowo, przemianie ulegt réwniez
klimat rozméw o miedzynarodowej pomocy. Pytania o to, czy pomoc dziata, usta-
pity miejsca pytaniom, jak uczynic jg bardziej efektywnga. Punkt ciezkosci debaty
0 pomocy miedzynarodowej przesunat sie na kraje bedace jej biorcami’. W nowym

6 Problem uzaleznienia biedniejszych od bogatszych, przede wszystkim w wymiarze gospodar-
czym, byt kluczowym watkiem teorii rozwoju zaleznego. Najwiekszy wktad w jej rozbudowe wniesli
badacze skupieni wokét Economic Commission for Latin America, bedaca Komisjg Gospodarczag ONZ
do spraw Ameryki tacinskiej (ECLA). Zob. Katarzyna Gilarek, ,Paristwo narodowe a globalizacja — dyna-
mika powstawania nowego tadu (Torur: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2002), 79.

7 Jest to element reformy systemu pomocy, majacej na celu doprowadzenie do sytuacji, w ktérej
to tzw. beneficjenci beda nie tylko ostatecznymi audytorami skutecznosci programéw pomocowych,
ale przede wszystkim wspottwdrcami zasad tej wspotpracy.
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modelu to one miaty wptyw oraz kontrole nad wdrazaniem programéw, majacych
na celu redukcje ubdstwa, co znalazto réwniez kontynuacje ideowa w najwiekszym
przedsiewzieciu w historii — Milenijnych Celach Rozwoju, ogtoszonych w roku 2000.

Zanim przejde do kilku aktualnych watkéw, warto podkresli¢, iz liczne organi-
zacje, ktore w tym okresie zajmowaty sie edukacja rozwojowg (zawsze sprzegnieta
z realizowaniem polityki pomocowej), nie byty jedynie wykonawcami panstwowej
polityki, i to w dwojakim sensie. Po pierwsze, okazato sieg, iz organizacje pozarza-
dowe w tworczy sposéb podeszty do tworzenia metod i narzedzi pedagogicznych.
Po drugie, ich niezaprzeczalnym wktadem jest niejako wbudowanie w edukacje
rozwojowa czegos, co mozna nazwac ,komponentem dziatan na rzecz zmian"®
jako nieodzownego elementu uczenia o kwestiach rozwoju w skali swiata. Innymi
stowy, edukacja rozwojowa nie miata sie ogranicza¢ do transferu wiedzy na temat
takiej czy innej interpretacji, np. rozwoju gospodarczego w skali Swiata, ale miata
réwniez wbudowane elementy treningu, pozwalajagcego w uczestnikach i uczest-
niczkach zaszczepia¢ aktywistyczne dziatania i postawy.

Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze do tego celu potrzebny byt réwniez nowy
termin - precyzyjniej oddajacy ducha czaséw, lepiej odpowiadajacy na zywotne
potrzeby ludzi zyjacych w zglobalizowanym $wiecie. Terminem tym, zwtaszcza
w kontekscie europejskim, stata sie ,edukacja globalna’, ktéra w kolejnych krajach
wypierata termin ,edukacja rozwojowa". Z taka sytuacja mielismy do czynienia tak-
ze w krétkiej historii edukacji rozwojowej w Polsce. Dlatego we wspoétczesnej wersji
internetowego kursu dla aktywistéw w dziedzinie edukacji globalnej i jej pokrew-
nych, organizowanego przez Centrum Pétnoc-Potudnie przy Radzie Europy, czyta-
my:,Pojecie globalna edukacja nie pojawito sie w rezultacie akademickich czy teo-
retycznych dociekan, czy podczas zajec z filozofii edukacji. Przeciwnie, powstato
jako odpowiedzZ na potrzebe zredefiniowania edukacji w kontekscie »glokalizacji«
przez praktykow, dziatajacych na polu edukacji i wspétpracy miedzynarodowej”™.

8 Douglas Bourn, ,Discourses on Development Education” (referat zaprezentowany na kongresie
European Association of Development Research (EADI), pt.:,Rethinking Development in an Age of
Scarcity and Uncertainty. New Values, Voices and Alliances for Increased Resilience”, Nowy Jork, 19-22
wrzednia 2011 r).

9 Katarzyna Jasikowska, ,Edukacja na rzecz globalnego obywatelstwa: historia idei i wybrane
wspotczesne problemy’, Kultura — Historia — Globalizacja 14 (2013), http://www.khg.uni.wroc.pl/fi-
les/8_%20KHG_14_Jasikowska_t.pdf, dostep 27 lutego 2015 r.

10 Global Education: The Human Rights Dimension, http://www.netuni.nl/courses/, dostep 27 lutego
2015 r. Trzeba dodac¢, ze jest to pewne uproszczenie, jako ze termin ,edukacja globalna” funkcjonowat
zarowno w Stanach Zjednoczonych, jak i w Wielkiej Brytanii, a takze w Polsce (cho¢ w marginalnym
stopniu) juz wczesniej. Omawiane powyzej przemiany tchnety wen jednak nowego ducha.
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W ramach teoretycznej czesci kursu organizacja, propagujaca edukacje global-
na na szerokg skale w Europie i nie tylko'", explicite wskazuje na nowy kontekst dzia-
tan edukacyjnych i szeroko rozumianej pomocy miedzynarodowej, jakim jest glo-
kalizacja. Termin,glokalizacja” jest tutaj rozumiany w sposoéb nieco odbiegajacy od
akademickich debat. Centrum Pétnoc—Potudnie propaguje rozumienie glokalizacji
jako kombinacji globalizacji i lokalizacji, ktérej ilustracja jest, na przyktad, znany
slogan ,Mysl lokalnie, dziataj globalnie”. Charakter glokalnych relacji cechujg wiec
daleko idgce wspdtzaleznosci tego, co lokalne, z globalnym — widoczne w kontek-
Scie rodziny, szkoty, pracy, spotecznosci, panstwa, regionu czy swiata. Nie ma tutaj
mowy o socjologicznym dyskursie na temat glokalizacji, jaki byt obecny w tekstach
np. Rolanda Robertsona'? czy Zygmunta Baumana'. Pojmuja oni glokalizacje jako
wzajemne warunkowanie sie homogenizujacych i heterogenizujacych trendéw
(R. Robertson) lub restratyfikacje catego spotecznego $wiata (Z. Bauman). Nie jest
to zarzut pod adresem autoréw i autorek przywotywanego powyzej kursu (ktory
byt przygotowywany dla szerokiego grona odbiorcéw, posréd ktérych akademicy
nie stanowig licznej grupy), ale zwrécenie uwagi na pewnego rodzaju ,ztagodze-
nie efektu globalizacji”. Jezeli bowiem glokalizacja w rozumieniu Centrum Pétnoc-
-Potudnie jest kontekstem dziatania dla oséb zajmujacych sie edukacja globalng,
to lokalnos¢ i globalnos¢ sg ze soba niewatpliwie powigzane. Nie wiemy natomiast
zbyt wiele o charakterze oraz o skutkach tych powigzan i, tym samym, nie jestesmy
w stanie ich oceniac. Jezeli natomiast lokalizacja i globalizacja wzajemnie sie nape-
dzaja i warunkuja (R. Robertson), to, na przyktad, zaczynamy lepiej dostrzegac sens
podejmowania lokalnych dziatarh zmierzajacych do globalnych zmian i odwrotnie
- rozumiemy wptyw, jaki globalne dziatania, decyzje czy polityki moga wywierac
na lokalny kontekst, w ktérym funkcjonujemy.

Jesli natomiast przyjrzymy sie kategorii glokalizacji z perspektywy Z. Bauma-
na, czyli jako nowej, samoodtwarzajacej sie hierarchii o ogélnoswiatowym zasie-
gu, woéwczas o wiele fatwiej jest nam przejs¢ na poziom rozwazan dotyczacych
kwestii sprawiedliwosci i niesprawiedliwosci. Samoodtwarzanie sie istniejacej
hierarchii o ogélnoswiatowym zasiegu prowadzi bowiem do oddalania sie biegu-
noéw bogactwa i nedzy zaréwno w wymiarze miedzynarodowym, jak i w obrebie

11 Uczestnikami sg osoby z réznych kontynentdw, reprezentujace organizacja studenckie, pozarza-
dowe, rézne szczeble administracji pafistwowej, lokalne wiadze i wiele innych.

12 Roland Robertson, Globalization: Social Theory and Global Culture (London. Thousand Oaks. New
Delhi: SAGE Publications, 1992).

13 Zygmunt Bauman,,Glokalizacja, czyli komu globalizacja, a komu lokalizacja’, Studia Socjologiczne
3(1997).
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poszczegdlnych panstw, a nie do ich zblizania. Co wiecej, jezeli zasady funkcjono-
wania wspotczesnego swiata okreslajg instytucje i mechanizmy prowadzace do po-
wstawania ,samoodtwarzajacej sie hierarchii o Swiatowym zasiegu’, to aby wpro-
wadzi¢ znaczace zmiany (np. redukowac ubdstwo), nalezy zmienia¢ wiasnie owe
instytucje i mechanizmy, a nie jedynie inaczej lokowac okreslone zasoby (np. w po-
staci programéw pomocowych).

Reasumujac, edukacja rozwojowa w Europie, dajaca poczatek edukacji glo-
balnej, oprécz elementéw propagandowych, miata réwniez cel budowania w lu-
dziach pewnej wrazliwosci oraz checi niesienia pomocy™. O ile jednak poczatkowo
pomoc realizowano w postaci charytatywnych dziatan, o tyle wspétczesnie taki
sposéb pojmowania i realizowania wspoétpracy miedzynarodowej poddawany jest
ostrej krytyce jako utwierdzajacy w gruncie rzeczy asymetryczne relacje pomiedzy
Lwspanialomyslnym darczyncg” a ,wdziecznym obdarowywanym” (ang. grateful
giver vs. thankful receiver).

W kontekscie programéw miedzynarodowej pomocy Gayatri Ch. Spivak tak
wyraza sie o wspoétczesnych wolontariuszach z Zachodu, ktérzy wyjezdzaja do réz-
nych krajow $wiata, aby ,nies¢ pomoc”: ,Wolontariusz-turysta wierzy, ze znajduje
sie na wyzszym poziomie rozwoju, a wiec moze pomaoc $wiatu. W istocie przyby-
wa na miejsce bez kontraktu spotecznego, nie zna jezyka, nie ma cierpliwosci, nie
czeka na efekty swojej pracy, nie jest nastawiony na dtugofalowa zmiane. Czesto
wykonuje prace fizyczng, ktérej tak naprawde nikt nie potrzebuje”'>. Bezsens pra-
cy przynajmniej czesci wolontariuszy przywotywany przez G. Spivak jest zaled-
wie wierzchotkiem goéry lodowej problemu pomocy. Co prawda, nawet jesli ktos
wykona, jak to okresla G. Spivak, ,bezsensowng prace’, to i tak jego podréz moze
przynies¢ pozytywne rezultaty — znajomos¢, przyjazn, czy wiekszg Swiadomosc
i wiedze o sobie nawzajem wsréd ludzi, ktérzy spotkali sie w ramach tych dzia-
fan (poza rozwazaniami umieszczam watek ekonomiczny przedsiewziecia). Sadze
jednak, iz w tym banalnym przyktadzie chodzi takze o znacznie wiecej niz bezsen-
sownos¢ i nieefektywnos¢ pewnego rodzaju dziatan. Uwazam, iz jest to ilustracja
szerszego problemu, ktéry Immanuel Wallerstein okresla mianem ,retoryki wta-
dzy’, piszac: ,W retoryce przywddcow swiata paneuropejskiego (zwihaszcza, cho¢
nie wyfacznie, Stanéw Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii), mediéw gtéwnego nurtu

14 W niektorych krajach Europy nadal obowigzuje termin edukacja rozwojowa” — niemniej, opisy-
wane tutaj zmiany w postrzeganiu jej zadari mozna zauwazy¢ bez wzgledu na obowiazujaca w da-
nym kraju nomenklature.

15 Gayatri Ch. Spivak,,Nie oferuje alternatyw. Wywiad Marii Natalii Wréblewskiej’, Bez Dogmatu, nr
91 (2012): 9-10.
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i establishmentowych intelektualistéw petno jest odwotan do uniwersalizmu jako
gtébwnego uzasadnienia prowadzonej przez nich polityki. Zwtaszcza kiedy méwia
0 swojej polityce wobec »innych« — krajow $Swiata nieeuropejskiego, biedniejszych
i »stabiej rozwinietych« narodéw. Ton, ktérego uzywaja, czesto zionie stusznoscia,
bywa napastliwy i arogancki, lecz ich polityke przedstawia sie zawsze jako wyraz
uniwersalnych wartosci i prawd [...]""S.

Otéz, zarowno w kontekscie miedzynarodowej pomocy, wolontariatu za gra-
nica czy dziatan stricte edukacyjnych, elementy owej retoryki byty i s nadal obec-
ne. Ich wykonawcy wystepuja bowiem w roli depozytariuszy uniwersalistycznych
prawd, potwierdzonych niekwestionowanym systemem wiedzy naukowej (prawa
cztowieka jako uniwersalne wartosci, demokracja jako rozwigzanie wszelkich bo-
laczek, dominacja wolnego rynku nad innymi systemami gospodarczymi itd.). Ten
rodzaj gtoszonego uniwersalizmu I. Wallerstein okresla mianem ,uniwersalizmu
europejskiego” i przeciwstawia go ,uniwersalizmowi powszechnemu”. Co wiecej,
koniecznos$¢ opowiedzenia sie po jednej ze stron uznaje za centralny ideologiczny
spor wspotczesnego Swiata. Innymi stowy, dopiero uznanie wielosci $wiatéw i wie-
losci mozliwych ,prawd” moze stac sie punktem wyjscia w przezwyciezaniu obec-
nego na gruncie europejskim ograniczenia w sposobie widzenia swiata.

W ramach edukacji rozwojowej w krajach europejskich, zaréwno w sferze edu-
kacji formalnej, jak i nieformalnej, przyblizano oczywiscie ,inne kultury”, sposoby
zycia i jezyki — po to jednak, aby sie w nich ,przejrze¢” i czesto budowac wilasne
poczucie wyzszosci w oparciu o wprowadzong dychotomie ,my” i ,oni""’. Najbar-
dziej wyrafinowanym, gdyz dotyczacym ,wysokiej kultury” przyktadem, moze tutaj
by¢ zbadany i opisany przez Edwarda Saida ,orientalizm”'®. Jak komentuje dzieto
E. Saida I. Wallerstein: ,Orientalizm byt sposobem urzeczowienia i esencjalizacji in-
nego [...]. Poniewaz sednem orientalizmu jest twierdzenie, ze nawet jesli »cywi-
lizacje« orientalne nie s3 mniej wyrafinowane i bogate kulturowo niz cywilizacja
zachodniego chrzescijaiistwa, a zatem s3 mu w pewnym sensie réwne, wszystkie
one maja ten sam drobny, lecz rozstrzygajacy defekt. Uwaza sie, ze jest w nich cos,

co czyni je niezdolnymi do przejscia do »nowoczesnosci«”".

16 Immanuel Wallerstein, Europejski uniwersalizm. Retoryka wtadzy, thum. Adam Ostolski (Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe Scholar, 2007), 11.

17 Edward Said, Orientalizm, ttum. W. Kalinowski (Warszawa: PIW, 1991).
18 Tamze.

19  Wallerstein, Europejski uniwersalizm, 91.
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Smiem twierdzi¢, ze zarébwno wczeéniejsze, jak i wspotczesne wersje edukagji
rozwojowej i globalnej nadal borykaja sie z trudnym problemem przezwyciezenia
tego, co I. Wallerstein nazywa europejskim uniwersalizmem. Problem manifesto-
wany jest nie tylko na poziomie postaw i wartos$ci konkretnych jednostek, ale réw-
niez na poziomie instytucji (szkofa, programy nauczania, podreczniki, programy
wspétpracy miedzynarodowej, programy pomocowe, programy dla wolontariuszy,
kampanie miedzynarodowych organizacji, np. UNICEF itd.). W przezwyciezaniu
owego problemu widze najwazniejsze zadanie dla krytycznej edukacji globalne;j.

Warto réwniez zwr6ci¢ uwage na fakt, iz w wielu spoteczenstwach Europy Za-
chodniej znaczaca czes¢ populacji stanowili i stanowig przedstawiciele kolejnych
juz pokolen ludzi, ktérzy przybyli z owych ,odlegtych kulturowo krajéw"” (najcze-
sciej bytych kolonii). W pewnym sensie wiec edukacja globalna w wielu przypad-
kach wcale nie dotyczy zagadnieh bardzo odlegtych, zaréwno w sensie kulturo-
wym, jak i geograficznym, gdyz przedstawiciele owych ,innych kultur” od pokolen
stanowig integralng cze$¢ poszczegdlnych spoteczenstw Europy.

Reasumujac, nietatwo jest o jednoznaczne oceny edukacji globalnej tworzonej
w panstwach europejskich?, nie tylko ze wzgledu na réznorodnosc¢ form oraz tresci
jej przypisywanych w poszczegélnych krajach, czy nawet w réznych instytucjach
i organizacjach w ramach jednego kraju, ale ze wzgledu na zawsze obecny element
oceny i hierarchii w odniesieniu do sposobéw prezentowania $wiata jako pewnego
kontinuum, na ktérym mozemy rozmiescic kraje od tzw. stabo do wysoko rozwinie-
tych. Jest to ze wszech miar europocentryczna wizja Swiata (eufemistycznie nazwa-
na przez |. Wallersteina ,europejskim uniwersalizmem®”), w ktérej kraje tzw. Zacho-
du wyznaczaja sobie role donatora, rozwigzujacego wybrane ,problemy” poprzez
przyznawanie strumienia srodkéw na ich rozwigzywanie, np. brak profesjonalnej
opieki medycznej, analfabetyzm czy utrudniony dostep do wody pitnej.

Europocentryczna wizja swiata

Niewatpliwie, dzieki wielu przedsiewzieciom z zakresu wspodtpracy rozwojowej
udato sie np. dotrze¢ z pomoca medyczng do o0séb jej pozbawionych albo zbudo-
wac szkote czy studnie w jakims$ zakatku Swiata do tej pory pozbawionym takich
udogodnien. Zapewne, dla zdecydowanej wiekszosci ludzi wychowanych w Euro-

pie wspodtpraca rozwojowa ma sens i w ich przekonaniu prowadzi do polepszenia

20 Rozwazania celowo ograniczam tylko do Europy i nie zajmuje sie edukacja globalna, np. w USA
czy Japonii, po to, aby nakresli¢ najistotniejszy dla Polakow punkt odniesienia w kwestiach dotycza-
cych wspotpracy rozwojowej, jakim sg dla nas kraje Unii Europejskie).
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warunkéw zycia wielu ludzi. Tutaj dochodzimy do jednej z najbardziej kontrower-
syjnych kwestii, wytracajacych z dobrego samopoczucia reprezentantéw wielu in-
stytucji pomocowych (w tym panstw donatoréw) i ludzi z nimi zwigzanych. Ot6z,
wspotczesnie szereg tzw. dziatan pomocowych poddawany jest druzgocacej kryty-
ce?, po pierwsze, jako narzucanie wiasnej wizji $wiata??, a po drugie, jako ,zastona
dymna” dla braku checi podjecia systemowych zmian w gospodarczej réwnowa-
dze sit na swiecie?®. Rozwifmy nieco te dwa watki przed oméwieniem kwestii, co
z tym wszystkim maja wspoélnego Polacy i edukacja globalna.

Odnoszac sie do pierwszej kwestii, mozna zada¢, zdawatoby sie retoryczne,
pytanie: co moze by¢ ztego w zapewnianiu pomocy medycznej, dostepu do szkol-
nictwa czy wody pitnej ludziom i spotecznosciom pozbawionym dostepu do tych
débr? Ot6z, z catg pewnoscig nie ma w tym nic ztego pod warunkiem, ze np. nie
przyczynia sie to rownoczesnie do porzucania i potepiania tradycyjnych metod le-
czenia, przekazywanych w danej spotecznosci z pokolenia na pokolenie, lub wrecz
do zakazu leczenia przy pomocy owych metod ze wzgledu na np. opatentowanie
przez koncerny farmaceutyczne okreslonych substancji pod konkretnymi nazwa-
mi handlowymi, co pociaga za sobg koniecznos¢ wykupywania licencji przez kaz-
dy podmiot chcacy te substancje stosowad. Nie trzeba chyba wyjasnia¢, ze lokal-
ni uzdrawiacze na ogét nie posiadaja wystarczajacych srodkéw finansowych, by
wykupic licencje na stosowanie np. lokalnych roslin w celu leczenia ludzi. Z przy-
padkami takimi mielismy wielokrotnie do czynienia i — z perspektywy chociazby
lokalnych uzdrawiaczy i ich klientéw - jest to skuteczny sposéb na pozbawienie
ludzi jakiejkolwiek pomocy w sytuacji zagrozenia zdrowia czy zycia (jesli chcieliby
postepowac zgodnie z przyjetymi miedzynarodowymi zasadami handlu). Jest to
przyktad dos¢ skrajny i celowo dobrany dla pokazania pewnych absurdéw, jakie
zwigzane sg z ,niesieniem pomocy” i wprowadzaniem zachodnich zasad, chociaz-
by ,wolnego handlIu’, oraz porzadku w tzw. krajach biorcach pomocy rozwojowej.

21 Dambisa Moyo, Dead Aid: Why Aid is Not Working and How There is a Better Way For Africa (New
York: Farrar, Straus & Giroux, 2009); Linda Polman, Karawana kryzysu. Za kulisami przemystu pomocy
humanitarnej, ttum. Ewa Jusewicz-Kalter (Wotowiec: Wydawnictwo Czarne, 2011).

22 Gayatri Ch. Spivak, ,Can subaltern speak?’, w Marxism and the Interpretation of Culture, red. Cary
Nelson i Lawrence Rossberg (Chicago: University of Illinois Press, 1988), 271-313; Vanessa Andreotti,
Actionable Postcolonial Theory in Education (New York: Palgrave Macmillan, 2011); Ania Loomba,
Kolonializm/ postkolonializm, ttum. Natalia Bloch (Poznar: Wydawnictwo Poznariskie, 2011).

23 Jean Ziegler, Nienawis¢ do Zachodu, ttum. Ewa Cylwik (Warszawa: Instytut Wydawniczy Ksigzka
i Prasa, 2010); Jean Ziegler, Imperium Hariby, ttum. Ewa Cylwik (Warszawa: Instytut Wydawniczy Ksigzka
i Prasa, 2011); Yash Tandon, Development and Globalisation: Daring to Think Differently (Cape Town,
Dakar, Nairobi and Oxford: Pambazuka Press, 2009).
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Jednym z powszechnie znanych przyktadéw fatalnych skutkéw obowigzywania
Porozumienia w sprawie Handlowych Aspektéw Praw Wiasnosci Intelektualnej
(Agreement on Trade-Related Aspects of Intellectual Property Rights, TRIPs**) jest
proces, jaki wytoczyly firmy farmaceutyczne rzadowi RPA w zwiazku z produkcjg
na jego terenie tanszych, anizeli opatentowane przez owe koncerny, lekéw gene-
rycznych, wspomagajacych chorych na HIV/AIDS. Jest to kraj, w ktérym liczba ofiar
tej choroby liczona jest w milionach. Niemniej, kwestia zysku miedzynarodowych
koncernéw farmaceutycznych, w mysl obowigzujacego na skale miedzynarodowa
prawa (TRIPs), miata wzig¢ gére nad potrzebami umierajacych ludzi. Odzew swia-
towej opinii publicznej w tej sprawie, po raz pierwszy w historii, doprowadzit do
publicznej debaty na temat zasad wprowadzanych przez Swiatowg Organizacje
Handlu®.

Ksigzki i wiadza

+Mozliwo$¢ przeczytania tej ksigzki lub jej brak okreslajg linie podziatu w dzisiej-
szym Swiecie. Wyznacza jg jeden z najwazniejszych wystepujacych w swiecie po-
dziatéw. Podziat ten znajdziemy tez w wielu innych kategoriach: czy macie dostep
do czystej wody, wtasciwego pozywienia i opieki zdrowotnej, czy potraficie czytac,
czy odebraliscie formalne wyksztatcenie. Kazdy posiada nieformalne wyksztatce-
nie, a granice miedzy wyksztatceniem formalnym i nieformalnym sg bardzo ptyn-
ne. Wiedze, jakiej potrzebujecie, nabywacie nieformalnie. Jej Zrédtem jest rodzina
i otoczenie. Wiedza, ktéra zdobywacie formalnie, to wiedza kogos innego. Kto ja
autoryzowat? Czyja to wiedza?"%.

Powyzszy cytat doskonale oddaje problem, ktérym chciatabym zaja¢ sie w tej
czesci tekstu - krytycznym podejsciem do traktowania formalnej edukacji jako pa-
naceum na problemy $wiata. Nie chodzi mi o dyskredytowanie koniecznosci i przy-
datnosci posiadania formalnego wyksztatcenia w ogole, zwiaszcza w kontekscie
kultury Zachodu, ale o zwrécenie uwagi na fakt, iz istniejg konteksty, w ktérych owo
przekonanie nie jest niepodwazalne. Innymi stowy, edukacja formalna moze by¢
mniej wazna i potrzebna od edukacji nieformalnej. Nie chodzi tutaj tylko o mozli-
wos¢ uczenia sie np. rzeczy, ktére sg nieadekwatne do danego kontekstu, ale o co$

24 Podpisane 15 kwietnia 1994 roku w Maroku. https://www.wto.org/english/tratop_e/trips_e/t_
agmO_e.htm, dostep 27 lutego 2015 .

25  Kevin Watkins, ,Pharmaceutical patents’, w Anticapitalism. A guide to the movement, ed. Emma
Birchami, John Charlton (London, Sydney: Bookmarks Publications, 2001).

26 Robert J.C. Young, Postkolonializm. Wprowadzenie, ttum. Marcin Krol (Krakow: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloriskiego, 2012), 27-29.
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znacznie wazniejszego — zagrozenie doswiadczeniem kulturowego wyalienowania
jednostki wzgledem spotecznosci, w ktdrej funkcjonuje, jako rezultatu dobrze prze-
prowadzonej edukacji formalnej. Oto przyktad wypowiedzi Zambijczyka:,[...] kie-
dy dziecko podlega szkolnej edukacji w stylu zachodnim, napotyka sprzecznosci
pomiedzy tym, co oferuje mu szkofa i spotecznos¢. On czy ona uczy sie ciagtego
manewrowania i negocjowania pomiedzy kultura szkoty i spotecznosci [...]. Dziec-
ko w koncu staje sie kims$ obcym dla swojej wtasnej spotecznosci”?.

Z perspektywy studiéow postkolonialnych, mantra o koniecznosci alfabetyza-
¢ji ludnosci catego swiata jako panaceum na wszystkie bolagczki poddawana jest
krytyce. Stuzy ona, w tym ujeciu, racjonalizacji procesu narzucania zachodnich
wartosci i norm innym spotecznosciom. Jednym z przyktadow takiej wspodtczesnej
krytyki moze by¢ np. wystapienie Manisha Jaina, wspétzatozyciela Shikshantar: The
Peoples’ Institute for Rethinking Education and Development w Udaipur w Indiach,
podczas Il Kongresu Edukacji Globalnej w Lizbonie?®. Jako cztowiek wyksztatcony
na najlepszych ekonomicznych uczelniach swiata, byly bankier inwestycyjny, pra-
cujacy w Morgan Stanley, zatozyt pierwszy w Indiach The Swaraj University, ktérego
celem jest odbudowa lokalnej kultury, gospodarki i ekologii oraz uwolnienie ludzi
od, jak to okreslit, ,choroby edukacyjnej” (ang. education desease). Przez ,chorobe
edukacyjng” rozumie on skutki narzucania przez Zachéd jedynej wizji rozwoju
w wymiarze indywidualnym i zbiorowym w postaci formalnej edukacji, pozwala-
jacej osiagac wysoki status spoteczny. W takiej wizji $wiata formalne wyksztatcenie
staje sie dla milionéw Hinduséw jedynym uprawnionym i nobilitujgcym sposobem
zycia. Ludzie ci nie chca juz by¢ pasterzami, cieslami czy rolnikami, ale coraz cze-
sciej np. programistami czy ekonomistami. Sa to statusy spoteczne, ktére mozna
osiggac jedynie poprzez sformalizowang i najczesciej ptatna edukacje.

Jako ludzie Zachodu na ogét gteboko wierzymy w to, ze nasze wysitki w szkole,
poczawszy od nauki pisania i czytania, na zdobyciu wysoko wyspecjalizowanego
zawodu skonczywszy, najskuteczniej zblizajg nas do osiaggniecia wysokiego statu-
su spotecznego (zwigzanego z wysokim prestizem, dochodami oraz szerokim za-
kresem wtadzy). Takie dazenie w kulturze Zachodu zbiega sie z realizowaniem po-
stulatu nieograniczonego gospodarczego rozwoju (neoliberalne ujecie rozwoju).
Manish Jain kwestionuje ten ,niepodwazalny” porzadek. Formalne wyksztatcenie

27 Vanessa Andreotti, Lynn Mario de Souza, Learning to read the world Through Other Eyes (Derby:
Global Education, 2008), 19.

28  Wystapienie miato miejsce 27 wrzesnia 2012 roku podczas Sesji nr 2 Kongresu Edukacji Globalnej
w Lizbonie, zatytutowanej:,Global Education in a Changing World".
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nie jest dla niego jedyna uprawomocniong formga realizowania spotecznie istot-
nych celéw (takich jak np. spéjnos¢ spoteczna, dobrobyt czy wspoétodpowiedzial-
nosc¢ za wszystkich cztonkéw wspélnoty, w ktdrej zyje). Innymi stowy, w tych dwoch
wizjach rézne sg nie tylko metody (formalna i nieformalna edukacja), ale réwniez
istotne spoteczne cele, do ktérych metody te majg nas przybliza¢ (nieograniczony
rozwdj gospodarczy versus spoteczna spéjnosé, nieredukowalna do nieograniczo-
nego rozwoju gospodarczego).

Poglady o ograniczonej przydatnosci edukacji formalnej wygtaszane sa w na-
szym kontekscie cywilizacyjnym jedynie przez ludzi na ogét uwazanych za leniwych
lub spotecznych abnegatéw. Wyjatki w tej kwestii zdarzaja sie np. wsréd cenionych
zachodnich intelektualistow i myslicieli, ktérzy, co nalezy podkresli¢, pozostaja
jednak poza gtéwnym nurtem akademickim i przywotywani sg, jesli w ogdle, jako
pewne ciekawe skrajnosci, pozwalajgce wyznaczy¢ bezpieczny ,ztoty srodek”, ak-
ceptowany przez ,rozsagdng wiekszos¢". Nieco odlegtym historycznie przyktadem
moze by¢ tworczos¢ Ivana lllicha - zwlaszcza jego koncepcja ,odszkolnienia spo-
teczenstwa"® - ktory rozpoczyna swojg ksigzke od stwierdzenia: ,Wielu uczniom,
zwlaszcza ubogim, intuicja podpowiada, co dajg im szkoty. Szkola ich w myleniu
procesu z trescig. A w wyniku zatarcia réznic zaczyna obowigzywac inna logika:
im dtuzszy proces, tym lepsze rezultaty, badz tez pokonywanie kolejnych szczebli
to droga do sukcesu. W ten sposéb »szkoli« sie ucznia, by mylit nauczanie z nauka,
dobre oceny z edukacja, dyplom z kompetencjami i elokwencje z umiejetnoscia
powiedzenia czego$ nowego. Szkoli sie jego wyobraznie tak, aby wartosci zaste-
powata ustugami”®.

We wstepie do drugiego wydania ksigzki I. lllicha, Piotr Laskowski zawart naj-
lepszy komentarz do jego twérczosci: ,Lektura ksigzki lllicha burzy bezpieczne
przekonanie, ze system szkolny stanowi¢ moze lek na choroby systemu spotecz-
nego. lllich namietnie i z pasjg udowadnia, ze jest doktadnie przeciwnie. System
oswiaty nie wyréwnuje szans, nie emancypuje i nie znosi przepasci miedzy bogaty-
mi i biednymi nie dlatego, ze jest niedofinansowany, lecz dlatego, ze z samej swojej

29  Chodzi o najbardziej znana ksiazke I. lllicha Deschooling society z 1971 roku, ktdra po raz pierwszy
ukazata sie w Polsce ze wstepem Bogdana Suchodolskiego (Spofeczeristwo bez szkoty) w 1976 roku
naktadem Panstwowego Instytutu Wydawniczego (ttum. Felicja Ciemna). Najnowsze wydanie tejze
ksigzki ukazato sie w 2010 roku naktadem Wydawnictwa Bec Zmiana pod nieco zmienionym tytutem
Odszkolni¢ spoteczeristwo ze wstepem Piotra Laskowskiego, w ttumaczeniu tukasza Mojsaka. W kon-
tekscie polskojezycznej literatury, dotyczacej twérczosci samego |. lllicha na szczegding uwage zastu-
guje ksigzka Hanny Kostyto Ivan lllich — miedzy romantyzmem a anarchizmem pedagogicznym, wydana
w 1996 roku w Toruniu przez Wydawnictwo Uniwersytetu Mikofaja Kopernika.

30 lllich, Odszkolni¢ spoteczeristwo, 37.
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istoty stuzy temu, aby owa przepasc reprodukowacd. [...] charakter systemu oswia-
ty sprawia, ze ksztatcenie nie tylko nie przeciwdziata wykluczeniu, ale dodatkowo
dyscyplinuje i »konformizuje« jednostki, uniemozliwiajac ich spontaniczna aktyw-
nos¢. Istotg systemu szkolnego jest bowiem przekonanie, ze mozliwe jest stwo-
rzenie pakietu wiedzy i umiejetnosci, ktéry ma zosta¢ przyswojony przez uczniéw
i uczennice, a nastepnie odtworzony przez nich w postaci pracy egzaminacyjnej
podlegajacej mierzalnym, poréwnywalnym kryteriom oceny”*'.

Wiedza i umiejetnosci, jakie zdobywajg miliony ludzi na catym Swiecie, zwia-
zane z przetrwaniem i zyciem w warunkach, w jakich przyszto im zy¢, a ktérych
nie poswiadczajg pisemne dokumenty, potwierdzajace odbycie formalnej edu-
kacji w tym zakresie, zostaty w zachodniocentrycznej wizji swiata zepchniete na
margines i pozbawione jakiejkolwiek wartosci. Krytyka takiego sposobu myslenia
o Swiecie w wydaniu np. . lllicha dotyczyta zaréwno spoteczenstw Zachodu, jak
i panstw Ameryki tacinskiej. W kontekscie rozwazan bedacych przedmiotem tej
pracy warto nadmieni¢, iz sama tzw. pomoc swiadczong ubogim regionom przez

kraje zachodnie I. lllich uwazat za, w gruncie rzeczy, dziatania kolonizacyjne.

Monetaryzacja w imie postepu

Wreszcie wybrany tutaj ostatni przyktad — dostep do wody pitnej. Znéw mozna
rozpoczac¢ od postawienia pytania: czy nie jest szlachetne ulzenie dzieciom i ko-
bietom wedrujacym codziennie nawet kilkadziesiat kilometréw z ciezkimi bania-
kami z woda trzymanymi na gtowach po to, aby zapewni¢ minimum potrzebnej
do przezycia wody wszystkim cztonkom rodziny czy wioski? Prawdopodobnie nikt
na tak postawione pytanie nie odpowie przeczaco. Sytuacja staje sie jednak nie-
co bardziej ztozona, gdy np. okaze sie, ze w danej okolicy w niewielkiej odlegtosci
kilka réznych organizacji (pochodzacych z réznych panstw) wybudowato niezalez-
nie od siebie kilka uje¢ wody pitnej, stwarzajagc w sumie rezerwuar wody daleko
przekraczajacy potrzeby lokalnej spotecznosci. Kazdy rozliczyt sie ze swojego za-
dania wzorowo i zadowolony wyjechat do domu. Jest to problem efektywnosci po-
mocy miedzynarodowej oraz zasadnosci podejmowania okreslonych dziatai bez
brania pod uwage zdania samych zainteresowanych. Jak pisze William Easterly:
JStatus quo — wielkie miedzynarodowe biurokracje udzielajgce pomocy wielkim
narodowym biurokracjom rzadowym - nie dostarczajg pieniedzy ubogim. [...]
Kiedy jeste$ w dole, najwazniejsza rzecza jest przestac kopaé. Pozbadz sie swojej

31 Piotr Laskowski,,Spoteczeristwo samodzielne — spoteczenstwo bez szkoty”, wstep do Odszkolni¢
spoteczeristwo, IX-XV, 10-11.
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protekcjonalnej pewnosci siebie, ze ty wiesz najlepiej, jak rozwigzac problemy in-
nych ludzi lepiej niz oni sami moga to zrobi¢"*2,

Innym przyktadem, dajacym do myslenia w kontekscie szeroko omawianego
problemu ograniczonego dostepu do wody pitnej ogromne;j liczby ludzi w skali
$wiata, jest rozdzwiek pomiedzy wzniosta retoryka miedzynarodowych organizacji
a wspieraniem przez nie np. kapitatochtonnych przemystowych metod produkgji
roslinnej i zwierzecej, czy przemystu wydobywczego, drenujacego lokalne zasoby
wody i po uptywie gospodarczego bumu pozostawiajacego wyeksploatowane te-
reny i spotecznosci bez wody. Ogromna liczbe przyktadéw tego typu eksploatacji
zasobow i spotecznosci mozna znalez¢ w odniesieniu do proceséw okreslanych
mianem ,zawtaszczania ziemi” w skali $wiata (ang. land grabbing)®.

Wreszcie, kwestia postulowanej w kregach swiatowej finansjery koncepcji,mo-
netaryzacji wody”, opartej na zatozeniu, ze wszelkie zasoby wody pitnej na ziemi
(i nie tylko wody, gdyz monetaryzacja dotyczy¢ moze ziemi lub powietrza, ktérym
oddychamy) powinny zostaé¢ sprywatyzowane, a nastepnie sprzedawane tym,
ktérzy chca z nich korzystad (sic!). Jest to znowu koncepcja wyrastajagca z komer-
cjalnego podejscia do wszystkich aspektow zycia, skupiajgca sie na koniecznosci
okreslania Scistych granic, nadawania aktéw wtasnosci i przeliczania na wartos¢
waluty wszystkiego, co nas otacza. Jest to wizja catkowicie odbiegajaca od pojecia
Ldobr wspdlnych’, czyli takich, z ktérych musza korzysta¢ wszyscy i ktérych ewen-
tualne wyeksploatowanie stanowi zagrozenie dla podstaw egzystencji wszystkich.
Do takich débr wspdlnych zaliczy¢ mozna wtasnie wode. Karykaturalnym przy-
ktadem prywatyzacji wody jest historia boliwijskiego miasta Cochabamba i tego,
co dziennikarze okredlili mianem ,wojny o wode"*, czyli sprzeciwu Boliwijczykéw
wobec skutkéw prywatyzacji wodociggéw, zakonczonego regularnymi starciami
z policja. Ot6z, w Cochabamba koalicja zachodnich koncernéw Aquas de Tunai pod
przewodnictwem amerykanskiego Bechtel wygrata przetarg na prywatyzacje i mo-
dernizacje miejskich wodociggdéw. Byt to jeden z warunkéw postawionych boliwij-
skiemu rzagdowi w celu ubiegania sie o pozyczke z Banku Swiatowego. Po otwarciu
wyremontowanych wodociggéw okazato sie jednak, ze aby zaptaci¢ za niezbedna
na biezace potrzeby wode, mieszkancy miasta musieliby przeznaczac¢ na ten cel co

32 William Easterly, Brzemie biatego cztowieka, ttum. Elzbieta tyszkowska (Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2008), 302.

33 Katarzyna Jasikowska, Krzysztof Gorlach, ,Czyricie sobie ziemie poddang — czyli o réznych ob-
liczach ponowoczesnego rolnictwa na przyktadzie proceséw zawtaszczania ziemi (land grabbing)
w skali $wiata’, Wies i Rolnictwo 4 (2012).

34 Greg Palast, The Best Democracy Money Can Buy (London: Robinson, 2002), 173-181.
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najmniej jedng czwartg lub wiecej swoich domowych budzetéw, gdyz cena wody
w miescie po modernizacji sieci wodociaggdéw wzrosta o okoto dwiescie procent.
Nieprzypadkowo w tym samym czasie w miescie wprowadzono réwniez zakaz
zbierania deszczéwki na dachach budynkéw - co mozna okresli¢ mianem ,spry-
watyzowania deszczu”. Boliwijczycy pod przewodnictwem Oscara Oliviery przeciw-
stawili sie i rozpoczeli protesty, w wyniku ktérych ucierpiato wiele oséb i doszto do
zabicia jednego z demonstrantow.

Ku zrownowazonej przysztosci -

zadanie edukacji globalnej

Powyzsze przyktady, dotyczace ,niesienia przez Zachéd pomocy i nowoczesnosci”
we wszystkie zakatki swiata, zostaty celowo wybrane i zaprezentowane po to, aby
pokazad, iz zardbwno obecnos¢, jak i wizja ,naprawiania $wiata” poprzez wprowa-
dzanie np. zasad wolnego handlu, ,niesienia oswiaty dla wszystkich” czy monetary-
zacje dobr i ustug nie sa tak jednoznacznie pozytywne, jak mogtoby sie wydawac
podczas czytania raportéw dotyczacych wspotpracy rozwojowej poszczegdlnych
panstw (w tym Polski), Banku Swiatowego czy Miedzynarodowego Funduszu Wa-
lutowego. Przyktady te nie maja na celu bynajmniej dyskredytowania pomocy czy
wspdtpracy w ogole®. Jak juz zostato wczesniej powiedziane — wiele projektow
przyczynito sie do polepszenia zycia wielu ludzi, takze w ocenie ich samych. Warto
podkresli¢ natomiast, ze dziatania pod szyldem wspétpracy rozwojowej nie maja
na ogot na celu wprowadzania strukturalnych zmian w zakresie istniejgcych sto-
sunkéw wiadzy pomiedzy réznymi regionami $wiata czy spotecznosciami. Gdyby
Milenijne Cele Rozwoju zostaty osiggniete i rzeczywiscie znaczaco zredukowano
by skrajne ubdstwo w skali swiata, to bytoby to niesamowite osiggniecie. Tym nie-
mniej, istniejgce stosunki np. gospodarcze pomiedzy poszczegdlnymi krajami Afry-
ki czy Azji a Zachodem prawdopodobnie nadal miatyby charakter eksploatacji za-
sobéw w krajach globalnego Potudnia®. Zgodnie z zasadami dziatania Swiatowego

35  Celem rozdziatu jest postulowanie wiekszej dozy krytycyzmu w realizowanej przez kraje Unii
Europejskiej (w tym Polske) wspdtpracy miedzynarodowej. Krytyczna edukacja globalna jako kon-
stytutywny element takiej wspotpracy ma w gruncie rzeczy prowadzi¢ do zmiany nastawienia ludzi
Zachodu do postkolonialnego $wiata (wiekszosci $wiata), a w dalszej perspektywie do zmiany samego
systemu (taka jest nadzieja autorki, zwigzana z krytycznym nurtem EG).

36  Stosuje tutaj nomenklature,globalna Pétnoc”i,globalne Potudnie’, ktdra zastepuje obecnie daw-
ne okreslenia uznawane za stygmatyzujace, takie jak Pierwszy, Drugi i Trzeci Swiat, kraje rozwiniete
i zacofane, bogata Potnoc i biedne Potudnie. Mam swiadomos¢, ze i to okreslenie jest krytykowane
jako wprowadzajace wyrazny dychotomiczny podziat swiata. Jezyk nigdy nie jest neutralny w opisy-
waniu relacji pomiedzy spotecznosciami w skali $wiata — przynajmniej ten, ktérym sie postuguje.
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systemu kapitalistycznego (ang. world-system theory)*’, dazy on do zachowania
status quo. Oznacza to, iz kraje uprzywilejowane, ktére znajduja sie w jego centrum
(dzisiaj powiedzielibysmy ,kraje globalnej Pétnocy”), nie oddadza tatwo swojej do-
minujacej pozycji, ktérg utrzymuja wtasnie poprzez asymetryczne relacje gospo-
darcze. W kategoriach moralnych podtrzymywanie takich relacji w obrebie catego
systemu nalezy nazwac niesprawiedliwym.

Przywotane powyzej przyktady maja za zadanie wyprowadzi¢ nas ze zgubnego
poczucia samozadowolenia, wynikajacego z faktu, ze oto my (Polacy) ,pomagamy”
i juz ze wzgledu na nasze szlachetne pobudki zastugujemy na podziw i wdziecz-
nos$¢ nie tylko adresatéw naszej pomocy, ale réwniez catego spoteczenstwa, czy
jeszcze szerzej - spotecznosci miedzynarodowej. Problematyczna jest bowiem
sama kwestia, czy rzeczywiscie pomagamy, czy trafnie definiujemy problem i roz-
wigzanie, oraz czy dobér metod przeciwdziatania tak zdefiniowanym problemom
jest trafny? Prawdopodobnie, jednym z powodoéw, dla ktérych postmodernizm
oraz studia postkolonialne spotykaja sie zwlaszcza w Polsce, ale réwniez w innych
krajach, z zaciekia krytyka, jest wtasnie kwestionowanie niepodwazalnych oczywi-
stosci i pewnosci, jakie wiara w nie daje wszelkim reformatorom.

W kontekscie edukacji globalnej bezcenne wydaja sie gtosy intelektualistow
zajmujacych sie tym, co w akademii okresla sie mianem studiéw postkolonial-
nych, dla zrozumienia dynamiki wspétczesnego swiata i wszelkich préb teoretyzo-
wania na ten temat - takze w kontekscie miedzynarodowej wspétpracy. Regiony
i spotecznosci do niedawna bezceremonialnie uznawane w miedzynarodowych
rankingach za potrzebujace pomocy, parafrazujac stowa G. Spivak, ,potrafig mo-
wic"%, Co wiecej, zawsze potrafity, ale dopiero teraz ta oczywistos¢ z trudem do-
bija sie do swiadomosci ,cztowieka Zachodu”. Krytyczna edukacja globalna, w od-
réznieniu od jej poprzedniczek, za centralny problem edukacji w Europie, takze
w Polsce, uznaje to, jak nauczy¢ Europejczykéw stuchaéd, odtozywszy na bok bagaz
wiasnych doswiadczen, przekonan i ,prawd oczywistych” (alfabetyzacja, ,wolny
handel’, monetaryzacja dla wszystkich w imie rozwoju gospodarczego), ktére byty
dotad niepodwazalnym punktem wyjscia oraz dojscia w relacjach z innymi. Zada-
nie edukacji globalnej sprowadza sie w zasadzie do tego, abysmy przestali uczy¢
innych, a zaczeli uczyc sig, nie planowali swoich dziatan pod pretekstem pomaga-
nia, a sprobowali zrobi¢ co$ wspdlnie, zrezygnowali w relacjach miedzyludzkich

37 Immanuel Wallerstein, The Capitalist World-Economy (Cambridge: Cambridge University Press,
1979).

38  Spivak,,Can subaltern speak?’, 271-313.
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i miedzynarodowych z wojny statuséw i dowodzenia swoich racji za wszelka cene.
Jest to ogromne wyzwanie, ktére kwestionuje stusznos¢ sporej czesci socjalizacji
w ramach cywilizacji Zachodu, z jej presja na mierzalny i udokumentowany suk-
ces, sformalizowane szczeble kariery zawodowej i jak najwyzszy status materialny,
bez wzgledu na koszty osobiste i spoteczne. Na tym jednak nie koniec — nikt nie
uwierzy w szczere intencje edukacji globalnej bez wizji i dziatan majacych na celu
doprowadzenie do systemowych zmian w ramach wspétpracy gospodarczej i poli-
tycznej w skali swiata, majacych zmniejszac istniejace, i stale pogtebiajace sie, asy-
metryczne relacje wiedzy, wiadzy i bogactwa dobrze zilustrowane np. w raportach
Organizacji Narodow Zjednoczonych®,

Edukacja globalna, a przynajmniej te jej wersje, ktére siegaja np. do tradycji
edukacji antydyskryminacyjnej, studiéw postkolonialnych* czy emancypacyjnych
pedagogik*', promuje postawy globalnego obywatelstwa*’, w ktérym otwartos¢
na odmienne od zachodnich wizje $wiata i sposoby zycia, zrbwnowazona gospo-
darka, wyrazajaca sie np. w zapewnieniu dostepu do débr wspdlnych wszystkim
spotecznosciom (woda, powietrze, ziemia itd.) oraz autentyczna polityczna party-
cypacja obywateli na wszystkich szczeblach decydowania o kluczowych kwestiach
maja przygotowywac ludzi do zmiany Swiata i zakwestionowania neoliberalnej
ideologii, wdzierajacej sie do wszystkich dziedzin naszego zycia. Hasto rozpoznaw-
cze Swiatowego Forum Spotecznego ,Inny $wiat jest mozliwy” (ang. Another world
is possible) nieprzypadkowo dobrze oddaje intencje takze krytycznej edukacji glo-
balnej. Bowiem zmiana $wiata w kierunku bardziej zrbwnowazonego rozpoczyna
sie od politycznego uswiadomienia obywateli. Globalni obywatele nie bedg kolo-
nizowali $wiata na nowo, ale, pamietajac o wtasnych doswiadczeniach kolonizacji
(jako ponoszacy jej koszty lub czerpiacy z niej zyski), beda starali sie pracowa¢ na
rzecz podejmowania decyzji wypracowywanych z poszanowaniem praw wszyst-
kich uwikfanych oséb i spotecznosci. Oto cele globalnej edukacji. Przynajmniej
jednego z jej wariantéw, ktéry mozna przeciwstawic jej neoliberalnej karykaturze,
w ktorej edukacja globalna rozumiana jest jako trening, majacy na celu doskonata

39 Human Development Report (New York, Oxford: Oxford University Press, 1999).

40  Leela Gandhi, Teoria postkolonialna. Wprowadzenie krytyczne, ttum. Jacek Serwanski (Poznar:
Wydawnictwo Poznaniskie, 2008); Loomba, Kolonializm/postkolonializm:; Filip Kubiaczyk, Nowoczesnosé,
kolonialnos¢ i tozsamos¢: perspektywa latynoamerykariska (Poznan: Wydawnictwo Naukowe, 2013).

41 Paulo Freire, Pedagogy of freedom. Ethics, democracy, and civic courage (Boulder. New York. Oxford:
Rowman & Littlefield Publishers, INC. Lanham, 1998).

42 Lorna Bourke, Philip Bamber, Minna Lynos,,Global citizens: Who are they?’, Education, Citizenship
and Social Justice 7 (2012).
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adaptacje na globalnym rynku pracy bez kwestionowania istniejgcego status quo
gospodarczo-politycznego.

Reasumujac, jest wiele wersji edukacji globalnej, od tych podtrzymujgcych
istniejacy neoliberalny system gospodarczy do takich, ktére go kontestujg. Moim
zdaniem, jedynie krytyczna edukacja globalna ma na celu realizowanie postula-
tow zréwnowazonego Swiata. Myslac o ubdstwie w takim ujeciu, nie chodzi juz
0 ,pomaganie’, ale o préby realizacji zasad sprawiedliwosci spotecznej, w ramach
ktérej nie dopuszcza sie do powstawania, a nastepnie utrwalania mechanizméw
eksploatacji we wszystkich wymiarach zycia spotecznego. Wspomniane na wstepie
ideowe argumenty na rzecz wprowadzania krytycznej edukacji globalnej nalezy
tutaj szczegolnie podkresli¢. Zrownowazona przysztos¢ swiata zalezy od tego, czy
uda nam sie przejs¢ od kultury sensatywnej do ideacyjnej (odwotujacej sie miedzy
innymi do realizowania takich wartosci, jak sprawiedliwos¢, solidarnos¢ czy odpo-
wiedzialnos$¢ w skali swiata). Jest to warunek konieczny i odnoszacy sie w pierwszej
kolejnosci do Zachodu.

Edukacja globalna w Polsce jako

odpowiedz na globalne wyzwania

W kontekscie debat na temat edukacji globalnej (komponentu edukacyjnego
wspotpracy rozwojowej) czesto styszymy argument w rodzaju: ,ale co my z tym
mamy wspolnego jako kraj, ktéry nigdy nie miat kolonii?”. Otéz, o ile kolejne for-
my edukacji rozwojowej tworzone byly przede wszystkim na potrzeby krajow,
ktére kiedys posiadaty kolonie, o tyle wspoétczesne tresci i metody jej nastepczy-
ni — edukacji globalnej - odpowiadaja na zywotne potrzeby kazdego wspodtcze-
snego cztowieka i spoteczenstwa. Do takich potrzeb, niewatpliwie, nalezy zaliczy¢
koniecznos¢ funkcjonowania kazdego i kazdej z nas w réznorodnym, dynamicznie
zmieniajacym sie i zglobalizowanym swiecie. Jest to swiat, w ktérym niewiele rze-
czy mozemy uznac za pewne, zwlaszcza jesli bedziemy opierali swoje stanowisko
na ,oczywistosciach’, wyniesionych z wtasnego kontekstu kulturowego. Innymi
stowy, wspotczesnie socjalizacja wtdérna niejako ,rozszerza sie” poza moje fizycznie
doswiadczane $rodowisko zycia, pracy, wypoczynku itd. Zyjac w zglobalizowanym
Swiecie, bez wyrobienia w sobie umiejetnosci analizowania globalnych wspétzalez-
nosci, zatracamy umiejetnos¢ zaréwno krytycznego myslenia o otaczajacych nas
zjawiskach, jak i umiejetnos¢ podejmowania decyzji natury etycznej na co dzieh
(od zyciowych wyboréw dotyczacych np. kariery zawodowej, sposobu wychowy-
wania dzieci po codzienne wybory polityczne i konsumenckie). Najprostszg ilustra-
Cja zwigzku pomiedzy rozumieniem gospodarczych politycznych i spotecznych
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wspotzaleznosci a moznoscig podejmowania $wiadomych decyzji w codziennym
zyciu jest sfera konsumpcji. W Polsce tzw. Swiadomg konsumpcje wspiera miedzy
innymi Fundacja Kupuj Odpowiedzialnie (wczes$niej Polska Zielona Sie¢). Na stro-
nie internetowej www.ekonsument.pl** mozemy odnalez¢ informacje dotyczace
na przykfad tego, jakie produkty w poszczegdlnych branzach spetniajg wysokie
standardy pod wzgledem przestrzegania standardéw pracy na wszystkich etapach
skomplikowanych fancuchéw produkcyjnych, poszanowania $rodowiska natural-
nego itd. Jest to propozycja etycznych decyzji w obrebie codziennych konsumenc-
kich zachowan, osiggalna i zrozumiata dla kazdego.

Oczywiscie, kwestia zachowan konsumenckich nie wyczerpuje ,oferty” eduka-
¢ji globalnej. Jest zaledwie fragmentem o wiele szerszego kontekstu funkcjonowa-
nia kazdego z nas w globalnym $wiecie. Rozumienie globalnych wspétzaleznosci
oraz réznic pomiedzy ludZzmi i spotecznosciami pozwala bardziej krytycznie uczest-
niczy¢ w zyciu politycznym na wszystkich jego poziomach. Chodzi tutaj, miedzy
innymi, o uczestnictwo w lokalnym zyciu politycznym np. poprzez partycypacje
obywateli w zyciu powiatu, gminy czy miasta, ktéra jest bezposrednio zwigzana
z diagnoza tego, jak konkretna kwestia wyglada na szczeblu globalnym. Licznych
przyktadéw tego typu moga dostarcza¢ kontrowersje zwigzane z ekologig i po-
stulatem trwatego, czesto zwanego zréwnowazonym, rozwoju (sustainable deve-
lopment*). Przyktadami bardzo aktualnych kwestii, zwigzanych z ekologia, ktére
zywotnie dotycza intereséw wszystkich Polek i Polakéw, a wcale jako takie nie sa
prezentowane, sg chociazby kontrowersyjne kwestie zwigzane z planami wydoby-
cia gazu tupkowego w Polsce czy wprowadzania upraw GMO. Bez posiadania nie
tylko wiedzy, ale i znajomosci opinii reprezentantéw spotecznosci, ktére ré6zne wa-
rianty rozwigzan powyzszych problemoéw wypracowywalty u siebie, trudno mie¢ na
te tematy jakiekolwiek zdanie. Dla Polakéw — globalnych obywateli ,uswiadomio-
nych politycznie” - postugujacych sie najnowoczesniejszymi technikami komuni-
kacji takie kwestie beda stawaly sie coraz wazniejsze, a tym samym — szansa na to,
iz beda mieli na nie wymierny wptyw, wzrosnie.

Na przyktad, bez posiadania wiedzy i dostepu do bezposrednich opinii na
temat tego, jak zmienito sie zycie konkretnych ludzi na obszarach ekologicznie
zdegradowanych, trudno naprawde przejmowac sie decyzjami lokalnych wtadz

43 Dostep 9 kwietnia 2015 r.

44 W polskojezycznej literaturze angielski termin sustainable development ttumaczony jest jako
rozwoj zrownowazony. Ttumaczenie to nie oddaje jednak istoty pierwotnego znaczenia — rozwoju,
ktéry moze trwac i by¢ podtrzymywany ,w nieskonczonos¢”. Stad niektdrzy proponuja termin ,trwaty
rozwdj" jako lepiej oddajacy istote desygnatu pojecia sustainable development.
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dotyczacych np. sposoboéw utylizacji $mieci czy podejmowania decyzji odnosnie
do tzw. bezpieczenstwa energetycznego, zywnosciowego. By¢ moze, jezeli nigdy
nie poznamy os6b pracujacych w tzw. sweatshopach®, nie bedzie interesowato
nas, jakiego rodzaju produkty kupujemy w sklepach, ani skad przychodza do Pol-
ski materiaty do,przeszycia uszlachetniajgcego” Te razacg luke w naszym ogladzie
Swiata stara sie wypetni¢ wiasnie krytyczna edukacja globalna.

Media gtéwnego nurtu socjalizujg nas w okreslony sposéb — selektywnie przed-
stawiajac fakty i wydarzenia wraz z gotowymi interpretacjami tego, jak owe fakty
i wydarzenia beda wplywaty na nasze zycie. Nie mniej wazna kwestig jest takze
brak informacji na temat fundamentalnych probleméw gospodarczo-spotecznych.
W Polsce, ale nie tylko, dobitnym przyktadem takiego deficytu jest kwestia prowa-
dzonych w naszym imieniu przez Komisje Europejska tajnych negocjacji na temat
Transatlantyckiego Partnerstwa w Dziedzinie Handlu i Inwestycji (ang. Transatlantic
Trade and Investment Partnership — TTIP)*, ktérego ratyfikacja oznaczataby daleko-
siezne skutki dla kazdego obywatela i obywatelki najwiekszej strefy wolnego han-
dlu w dziejach swiata. Konsekwencje dotyczace ewentualnego ratyfikowania TTIP
sg jednym z waznych tematéw krytycznej edukacji globalnej we wszystkich kra-
jach, ktérych partnerstwo to miatoby dotyczy¢ (w tym oczywiscie Polski). Innymi
stowy, krytyczna edukacja globalna ma za zadanie skfoni¢ ludzi do wiasnych i nie-
zaleznych poszukiwan oraz otwartosci na nowe i zaskakujace prawdy odnosnie
do rzeczy uznawanych za,oczywiste” i ,niekwestionowane’, badz, po prostu, dotad
uwazane za nie dos¢ istotne, aby sie nimi zajmowac.

Podsumowujac, edukacja globalna, ktéra od 2008 roku jest obecna w pod-
stawie programowej, nie jest jedynie egzotycznym uzupetnieniem naszego wy-
ksztatcenia, ktore przypadto Polsce jako krajowi cztonkowskiemu UE w ramach
koniecznosci realizacji wspotpracy rozwojowej (wraz z jej modutem edukacyjnym).
Krytyczna wersja edukacji globalnej, dotychczas w niewielkim stopniu obecna
w szkole, stanowi najnowoczesniejszy model ksztatcenia, pozwalajacy ludziom
osigga¢ wyzszy poziom empatii i zrozumienia dla innych, potaczony z aktywi-
stycznymi postawami, dajagcymi poczucie podmiotowosci we wptywaniu na roz-

maite kwestie swiatowe poprzez lokalne dziatania. Pytaniem otwartym pozostaje

45 Zaktady produkcyjne, najczesciej w przemysle odziezowym, w ktérych wystepuja bardzo ciezkie
lub niebezpieczne warunki pracy, a pracownice i pracownicy pozbawieni sg catkowicie lub w znacz-
nym stopniu swoich praw.

46 John Hilary, Transatlantyckie Partnerstwo w Dziedzinie Handlu i Inwestycji. Fundament deregulacji,
atak na miejsca pracy i kres demokracji (Warszawa: Instytut Wydawniczy Ksigzka i Prasa, 2015). Oryginat
broszury zostat wydany przez Fundacje im. Rézy Luksemburg — Biuro w Brukseli.

35



Po co nam globalna edukacja?

kwestia, jak scentralizowany, hierarchiczny i neoliberalnie uwarunkowany* system
polskiej edukacji zareaguje na tak radykalne odsrodkowe zmiany. Czy uznanie
wielosci Swiatéw i wielosci mozliwych ,prawd” ma szanse stac sie punktem wyj-
Scia w przezwyciezaniu obecnego na gruncie polskim i europejskim ograniczenia
w sposobie widzenia $wiata? Moim zdaniem, krytyczna wersja edukacji globalnej
moze sie tego zadania podejmowac.
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Drugim nowym elementem jest migracja miedzy Potudniem a Pétnocq
(w tym migracje z Europy Wschodniej do Zachodniej). Powiedziatem,
Ze jest to zjawisko nowe, choc¢ - rzecz jasna — taka migracja jest cechq
kapitalistycznej gospodarki-Swiatowej od pieciuset lat. Trzy rzeczy jednak
ulegly zmianie [...] technika transportu, [...] rozlegtos¢ globalnej polaryzadji,
[...] rozprzestrzenianie sie ideologii demokratycznej.

Immanuel Wallerstein'

Celem niniejszego artykutu jest préba sproblematyzowania niektérych aspektéw
Ledukacji globalnej’, odnoszacych sie do jej wspétczesnych ram pojeciowych, ze
szczegblnym uwzglednieniem schematu podziatu ,Pétnoc/Potudnie” jako swoistej
~matrycy” myslenia o nieréwnosciach spotecznych w skali swiatowej. Koncentruje
sie zatem na krytycznej odmianie tego nurtu edukacyjnego, to znaczy na takiej
koncepcji edukacji globalnej, ktéra wykracza poza perspektywe edukacyjnego

1 Immanuel Wallerstein, Koniec swiata, jaki znamy, ttum. Michat Bilewicz, Adam W. Jelonek,
Krzysztof Tyszka (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar, 2004), 43. W dalszej czesci artykutu,
stosowanego przez Wallersteina terminu capitalist world-economy uzywam, inaczej niz w cytowanym
przekfadzie, w brzmieniu kapitalistyczna gospodarka-swiat.
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»globalizmu” zaktadajacego , ksztattowanie globalnej Swiadomosci i wprowadzanie
w zycie ideatu wychowawczego” jako,punkt wyjscia urzeczywistniania idei global-
nego ($wiatowego) spoteczenistwa”?, obejmujac takze — a moze przede wszystkim
- problematyke $wiatowych nieréwnosci rozwojowych widziang przez pryzmat
aksjologii praw cztowieka, sprawiedliwosci i solidarnosci. Zadanie problematyzacji
takiej wizji edukacji globalnej odnosi sie w tym artykule do trzech kwestii: relacji
pomiedzy schematem Pétnoc/Potudnie a statusem Polski i Europy Wschodniej jako
obszaru peryferyjnego lub pétperyferyjnego w ramach swiatowego systemu kapi-
talistycznego; dylematoéw czy tez putapek tkwigcych w edukacji globalnej opartej
na schemacie P6tnoc/Potudnie i poszerzonej o perspektywe ,potperyferyjng”; moz-
liwych tresci, celéw i ideatu wychowawczego tak rozumianej edukacji globalne;j.
Za punkt wyjscia stuzy definicja edukacji globalnej zamieszczona w rapor-
cie Grupy Zagranica z maja 2011 roku?, stanowigca konsensus kilkudziesieciu
organizacji pozarzadowych zajmujacych sie ta tematyka w Polsce oraz Mini-
sterstwa Spraw Zagranicznych i Ministerstwa Edukacji Narodowej. Oparcie sie

2 Por. Zbyszko Melosik, ,Edukacja globalna: nadzieje i kontrowersje’, w Wprowadzenie do pedagogi-
ki. Wybor tekstéw, red. Teresa Jaworska i Roman Leppert (Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, 1998),
55 (tekst ten pierwotnie ukazat sie w 1994 roku). Tak rozumiana edukacja globalna opiera sie — wedtug
rekonstrukcji cytowanego autora — na przekonaniu o tym, ze ludzko$¢ zyje wspdtczednie w ramach
»globalnych systeméw«’, jej cele sprowadzaja sie do ,wyposazenia mtodego pokolenia w »globalng
Swiadomosc«” (m.in. przekonanie o wspdlnym ,statusie” biologicznym wszystkich ludzi, postrzeganie
samych siebie i ludzkosci jako czesci ziemskiego ekosystemu, oraz siebie i wiasnej grupy jako ,uczest-
nikow zycia miedzynarodowego’, zdolno$¢ postrzegania cywilizacji jako ,globalnego banku kultury”
oraz $wiadomos¢ kulturowego zréznicowania percepdcji $wiatowych problemoéw), za$ na ideat wy-
chowania, zawarty w takiej ,edukacji skierowanej na swiat’, sktadaja sie pluralizm kulturowy i dialog
miedzykulturowy, orientacja na ,globalng zmiane’, zdolnos¢ antycypowania problemoéw ,systemu
Swiatowego" oraz partycypacja w ogoélnoludzkim wspdtdziataniu w rozwigzywaniu probleméw glo-
balnych. Tamze, 54-55. Por. tez wczesniejszy artykut autora: Zbyszko Melosik, ,»Edukacja skierowana
na $wiat« — ideat wychowawczy XXI wieku’, Kwartalnik Pedagogiczny, nr 3 (1989).

3 Grupa Zagranica, Raport z procesu miedzysektorowego na temat edukacji globalnej,Warszawa 2011,
http://www.zagranica.org.pl/sites/zagranica.org.pl/files/attachments/Dokumenty/Ministerialne/ra-
port_z_procesu_miedzysektorowego_eg.pdf, dostep 19 lutego 2015 r. Raport wymienia trzydziesci
organizacji pozarzadowych oraz instytucji (w tym akademickich oraz rzadowych, jak Ministerstwo
Edukacji Narodowej, Ministerstwo Spraw Zagranicznych, Ministerstwo Srodowiska, O$rodek Rozwoju
Edukacji czy Mazowieckie Kuratorium O$wiaty), bioracych udziat w procesie sktadajacym sie z pieciu
spotkan odbywajacych od lutego do pazdziernika 2010 roku i majacych na celu wypracowanie wspol-
nej ptaszczyzny rozumienia zagadnienia, okreslenie kryteriéw jakosci i miejsca edukacji globalnej
w systemie edukacji formalnej, zaangazowanie i aktywizacje podmiotéw dziatajacych w tej dziedzinie
oraz omdwienie kwestii finansowania tej dziatalnosci. W lutym 2015 roku do Grupy Zagranica nalezato
61 ,polskich organizacji pozarzadowych zaangazowanych w miedzynarodowa wspotprace rozwojo-
wa, wspieranie demokracji, pomoc humanitarng i edukacje globalng”. Zob.: http://www.zagranica.org.
pl/o-nas, dostep 19 lutego 2015 r.
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w ramach niniejszych rozwazan na tej wtasnie definicji ma co najmniej dwojaki
sens: uwzglednia sposéb rozumienia edukacji globalnej w rodzimym kontekscie
obywatelsko-o$wiatowym i to sposéb dos¢ szeroko podzielany. We wspomnia-
nym dokumencie uznano, ze termin ten ma ,podobny zakres znaczeniowy” co
terminy ,edukacja rozwojowa” i ,edukacja na rzecz zrbwnowazonego rozwoju’,
aich rozréznienie w warunkach polskich nie wnosi wartosci dodanej”. Raport de-
finiuje edukacje globalng jako ,czes¢ ksztatcenia obywatelskiego i wychowania,
ktéra rozszerza ich zakres przez uswiadamianie istnienia zjawisk i wspoétzalezno-
ci globalnych. Jej gtéwnym celem jest przygotowanie odbiorcéw do stawiania
czofa wyzwaniom dotyczacym catej ludzkosci”. ,Wspdtzaleznosci” rozumiane sg
tam jako ,wzajemne powigzania i przenikanie systeméw kulturowych, srodowi-
skowych, ekonomicznych, spotecznych, politycznych i technologicznych”. Raport
stwierdza, ze: ,[d]o aktualnych wyzwan globalnych zaliczy¢ mozna, m.in.: za-
pewnienie pokoju i bezpieczenstwa na swiecie, poprawe jakosci zycia w krajach
Globalnego Potudnia, ochrone praw cztowieka, zapewnienie zrébwnowazonego
rozwoju, budowanie partnerskich relacji gospodarczych i spotecznych pomiedzy
krajami Globalnej Pétnocy i Globalnego Potudnia. Szczegdlnie istotne w edukacji
globalnej jest: ttumaczenie przyczyn i konsekwencji opisywanych zjawisk, przed-
stawianie perspektywy Globalnego Potudnia, rozumienie $wiata jako ztozonego
i dynamicznie zmieniajacego sie systemu, ksztattowanie krytycznego myslenia
i zmiane postaw, przetamywanie istniejacych stereotypéw i uprzedzen, ukazy-
wanie wptywu jednostki na globalne procesy i wptywu globalnych proceséw na
jednostke. U podstaw edukacji globalnej lezg nastepujace wartosci: godnosc oso-
by ludzkiej, sprawiedliwos¢, solidarnos¢, rownos¢, pokdj, wolnos¢”. Ponadto, w ra-
porcie wymieniono umiejetnosci i postawy, ktérych ksztattowaniu sprzyja eduka-
cja globalna, miedzy innymi umiejetnosci ,dostrzegania i rozumienia globalnych
wspotzaleznosci’, ,krytycznego myslenia’, ,podejmowania swiadomych decyzji”
oraz ,wspotpracy w wymiarze lokalnym, krajowym i miedzynarodowym’, a takze
postawy,odpowiedzialnosci, szacunku, uczciwosci, empatii, otwartosci, odpowie-
dzialnosci, osobistego zaangazowania, gotowosci do ustawicznego uczenia sie".

W przywotanym dokumencie trzykrotnie pojawia sie kategoria ,globalne Po-
tudnie’, raz zestawiona z ,globalng Pétnoca". Jak rozumiec¢ te terminy i jakie moga
one mie¢ znaczenie w kontekscie spoteczno-kulturowych, w tym edukacyjnych,
doswiadczen na gruncie polskim? Aby madc, przynajmniej wstepnie, sproblema-
tyzowacé uzgodniong przez organizacje z Grupy Zagranica perspektywe, warto

4 Grupa Zagranica, Raport, 6-7.
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dookresli¢ terminy zawarte w tytule niniejszego artykutu. Czym zatem jest Polska
jako kraj europejski o statusie poétperyferyjnym? Najpierw doprecyzuje owa ,eu-
ropejskosc’, a w dalszej czesci rozwazan objasnie kategorie ,potperyferii” w odnie-
sieniu do koncepcji analizy systeméw-swiatéw proponowanej przez Immanuela
Wallersteina.

Potnoc/Potudnie, Zachod/Wschad

Czlonkostwo Polski w Unii Europejskiej i usytuowanie w geograficznej blisko-
sci panstw nalezacych do grona gtéwnych aktoréw swiatowych proceséw
gospodarczo-politycznych (Niemcy, Francja, Wielka Brytania) oraz panstw przodu-
jacych pod wzgledem wskaznikéw jakosci zycia (panstwa skandynawskie), sprzy-
ja moéwieniu o ,europejskosci” naszego kraju w kategoriach przynaleznosci do
najbardziej uprzywilejowanego obszaru na swiecie. Przekonanie to wzmacniane
moze by¢ przez cztonkostwo (od potowy lat 90.) w Organizacji Wspétpracy Gospo-
darczej i Rozwoju (OECD) oraz (od 2013 roku) w Komitecie Pomocy Rozwojowej
(DAC) w ramach OECD, a takze w najwiekszym sojuszu wojskowym, Pakcie P6tnoc-
noatlantyckim (od konca lat 90.). Obie organizacje skupiajg panstwa, ktére pod
wieloma wzgledami moga uchodzi¢ za reprezentantéw globalnej Pétnocy - OECD
to wszak grono 34 panstw ,wysoko rozwinietych” i zasadniczo demokratycznych,
sposrod cztonkéw NATO zas ponad trzy czwarte nalezy do tej pierwszej organizaciji.
Co wiecej, przynaleznos$¢ do DAC OECD jednoznacznie sytuuje Polske po stronie
panstw udzielajagcych pomocy krajom rozwijajgcym sie.

Jednak poprzestanie na takim czy innym formalnym kryterium przynalezno-
sci do ,klubu bogatych i silnych” usuwa z pola widzenia prawidtowosci dajace sie
uchwyci¢ dzieki wskaznikom zamoznosci czy analizie miedzynarodowych zalezno-
$ci gospodarczych. Polska, wraz zinnymi krajami dawnego bloku radzieckiego oraz
bytej Jugostawii, znajduje sie w gronie mniej zamoznych cztonkéw OECD, cho¢
miedzy panstwami naszego regionu wystepuja niekiedy istotne réznice. Z uwa-
gi na te odmiennos¢ catej grupy panstw od ,Zachodu’, wynikajaca z historyczne-
go zapdznienia gospodarczego oraz specyfiki etatystycznych projektéw rozwoju
w okresie po drugiej wojnie Swiatowe;j i ich upadku, wcigz sensowna wydaje sie
kategoria Europy Wschodniej. Ponad dekade temu autorka ksigzki poswieconej
debatom historykéw na temat wschodnioeuropejskich dziejéw rozwoju tak uza-
sadniata postugiwanie sie tym okre$leniem: ,byto najczesciej stosowane. Bytby to
wystarczajacy powdd. Stosowanie go ma jednak tez inng wymowe. Uzycie tego,
a nie innego terminu przez jakiego$ autora traktuje w pracy jako akt znaczacy. Tak
tez moze by¢ odczytany méj wybor. Powiedzie¢ Europa Wschodnia znaczy obecnie
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mniej wiecej to samo co Europa postkomunistyczna i na progu lub poza Unig Eu-
ropejska. [...] Relatywne i dynamiczne kryterium wschodnioeuropejskosci definiu-
je wiec jako wspotwystepowanie nastepujacych warunkéw: europejski — w sensie
geograficznym - kraj przystepuje wilasnie lub pozostaje poza Unig Europejska;
opinia publiczna krajéw Unii wykazuje znaczaca nieche¢ wobec przyjecia danego
kraju do wspolnoty; przystapienie do Unii i jego warunki sg jednym z najwazniej-
szych probleméw biezacej polityki. Mysle, ze ta wtasnie sytuacja organizuje zycie
publiczne krajow, ktére nazywam wschodnioeuropejskimi. Jest to niemal ta sama
grupa, ktdra objat panstwowy socjalizm, ta sama, ktérej granice ustalano w Wersalu
w roku 1918, i ta sama, ktorej korzenie Matowist odnajdowat juz w XVI w.",
Zgadzam sie z cytowang autorka. Mimo Ze jestesmy dzi$ ponad dekade od ak-
cesji do Unii pierwszej grupy panstw Europy Wschodniej, mysle, ze nie ma powodu,
dla ktérego nalezatoby rezygnowac z zaproponowanej terminologii. Wyrazne roz-
bieznosci w definiowaniu intereséw polityczno-gospodarczych miedzy,,Zachodem”
i, Wschodem” (przez ich polityczne elity) w ramach UE, z aktywna rolg Polski, w tym
obecna sytuacja w kraju potozonym tuz za wschodnig granicg Unii — Ukrainie - spra-
wiajg, ze zaréwno ze wzgledéw analitycznych, jak i czysto opisowych, konceptu-
alizacja ,europejskosci” Polski jako okreslanej w istotnej mierze przez jej ,wschod-
nioeuropejskosc’, nie traci na wadze, cho¢ przemianom moze ulegac jej tres¢. Co
wiecej, rozwijane w drugiej potowie XX wieku na gruncie socjologii historycznej
préby usystematyzowania ksztattujacej sie przez kilkaset lat specyfiki regionu Eu-
ropy Wschodniej jako pierwszej peryferii swiatowego systemu kapitalistycznego
(wraz z kolonizowanymi od XVI wieku obszarami Ameryki Potudniowej), peryferii
wtdérnego poddanstwa (systemu opartego na wyzysku panszczyznianym) i pene-
tracji kapitalizmu czy obszaru ,normalnego nierozwoju’, dostarczajg uzasadnien ta-
kiej konceptualizacji, a przy tym wspottworza przestrzen bogatej dyskusji o genezie
przewagi Europy Zachodniej nad europejskim Wschodem®. Uzasadnien dostarczaja

5 Anna Sosnowska, Zrozumie¢ zacofanie. Spory historykéw o Europe Wschodniq (1947-1994),
(Warszawa: Wydawnictwo Trio, 2004), 28.

6 Por. tamze, zwtaszcza diagram na s. 78. Autorka poréwnuje koncepcje Immanuela Wallersteina,
Fernanda Braudela, Perry'ego Andersona i Roberta Brennera, a takze historykow wegierskich: Ivana
Berenda, Gydrgy'a Rankiego oraz Jend Sziicsa. Ten ostatni autor przyczynit sie w istotny sposéb do
upowszechnienia dyskursu,srodkowoeuropejskiego”. Jednak méwienie o, Europie Srodkowe]” wydaje
mi sie mylace, poniewaz w wielu ujeciach historycznych ,zapéznione” lub zalezne kraje znalaztyby sie
w jednej kategorii z majacymi odmienne doswiadczenia rozwojowe Niemcami. Ponadto, przywigza-
nie — takze w dyskursie politycznym — do terminu ,Europa Srodkowa” mozna potraktowac jako swo-
isty zabieg orientalizujacy, pozwalajacy odréznic sie od ,Europy Wschodniej’, rozumianej jako Rosja
wraz z jej bezposrednimi strefami wptywow. Wydaje sie, ze zwrdcenie uwagi na ,orientalizacje” czy
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takze, a moze przede wszystkim, prace polskich historykéw powojennych zajmu-
jacych sie dziejami rozwoju Europy Wschodniej, w tym roli Polski w tym regionie’.

W jaki sposéb rozréznienie Zachdd/Wschod wpisuje sie w podziat Pétnoc/Po-
tudnie? Oczywiste wydaje sie stwierdzenie, ze podziat Pétnoc/Potudnie, sugerujacy
geograficzne zréznicowanie cech okreslajacych kondycje gospodarcza, dynamike
spoteczng i status polityczny panstw lub regionéw, stanowi pewne uproszczenie
dla ukazania problemu polaryzacji bogactwa i warunkéw zycia w skali $wiatowej.
Cho¢ wyobrazni sprzyja fakt, ze wiekszos¢ obszaréw najzamozniejszych i najbar-
dziej wptywowych politycznie (Europa Zachodnia, Stany Zjednoczone, Japonia)
lezy na potkuli potnocnej, to przeciez pétkula potudniowa - na ktérej znajduje sie
zdecydowana mniejszos¢ krajow swiata — obejmuje nie tylko ubogie panstwa Afry-
ki czy Ameryki tacinskiej, ale takze te zaliczane do grona panstw najbardziej rozwi-
nietych, jak Australia i Nowa Zelandia czy Chile — to ostatnie mniej zamozne, ale na-
lezace od kilku lat do OECD. Z kolei, szeroko — i raczej metaforycznie - ujeta Pétnoc
wydaje sie kategoria wymagajaca réznego rodzaju doprecyzowan. Przykladem
moze by¢ zalezno$¢ miedzy Meksykiem a Stanami Zjednoczonymi — sgsiedzkimi
krajami, nalezacymi do OECD, jednak sytuujacymi sie na réznych pozycjach w ra-
mach tego podziatu. Wiaczenie perspektywy wschodnioeuropejskiej w dyskurs
edukacji globalnej moze by¢ nie tylko krokiem w strone poszerzenia samowiedzy
spoteczenstw uprzywilejowanej ,Pétnocy” o swiadomos¢ nowych form dominacji
czy wrecz neokolonializmu (nie tylko wobec ,Potudnia”, ale i wobec europejskiego
Wschodu”), ale takze pomocag w zrozumieniu przez zdominowang czes¢,Pétnocy”
wilasnej, niejednoznacznej pozycji w schemacie polaryzacji globalnej. Osobna, nie
mniej istotna, kwestig pozostaje polaryzacja w obrebie najzamozniejszych i najsil-
niejszych panstw, na co w skrajnej formie zwraca uwage dyskurs zrodzony podczas
amerykanskiej fali protestow,Occupy”, przeciwstawiajgcy symbolicznie 99% spote-
czenstwa jednemu procentowi uprzywilejowanych i wptywowych elit.

Réwniez w kontekscie innych politycznie zorientowanych przedsiewzie¢, tych
zwigzanych w ubiegtej dekadzie z ruchem alterglobalistycznym, nie ma jednosci

tez specyficzny wschodnioeuropejski,orientalizm” (analogicznie do splotu polityczno-dyskursywnego
badanego przez Edwarda Saida w innym kontekscie geograficznym) — tak w mysleniu ludzi Zachodu
o catym regionie, jak i w,$rodkowoeuropejskich” probach zaznaczenia wiasnego odrebnego statusu —
moze miec¢ znaczenie dla uchwycenia ksztattowania sie i przemian wzoréw dominacji/zaleznosci oraz
tozsamosci w obrebie naszego kontynentu.

7 Por. Sosnowska, Zrozumiec¢ zacofanie. Autorka obszernie analizuje wkfad w debate na ten temat
prac Mariana Matowista, Witolda Kuli, Jerzego Topolskiego oraz, postugujacego sie terminem ,Europa
Srodkowa’, Andrzeja Wyczanskiego.
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w kwestii rozumienia zasadniczych podziatéw swiatowych. Jako przyktad moze
postuzy¢,Apel z Bamako” — dokument opracowany w gronie aktywistéw i intelek-
tualistow zwigzanych ze Swiatowym Forum Spotecznym, zaprezentowany w 2006
roku, nakreslajacy ideowg i organizacyjng strategie ruchu na rzecz globalnej spra-
wiedliwosci i solidarnosci®. Wéréd gtosow krytyki wobec tego tekstu pojawity sie
takze i te, ze skoncentrowanie sie na podziale Pétnoc/Potudnie utrudnia zrozumie-
nie nieréwnosci strukturalnych w obrebie krajéw zamoznych®. Co ciekawe, doku-
ment ten, zawierajgcy ambitng wizje warunkéw zmiany globalnej, nie dostarcza
w zasadzie analizy wspétczesnej sytuacji i doswiadczen spoteczenstw postkomu-
nistycznych (poza wzmianka o niedemokratycznym charakterze ,realnego socja-
lizmu” w Europie Wschodniej). Wydaje sie, ze do czasu ukazania sie w 2007 roku
ksiazki Doktryna szoku autorstwa Naomi Klein'®, Europa Wschodnia - dawny ,Dru-
gi Swiat” - pozostawata na uboczu dyskusji o globalnych nieréwnosciach, w tym
w gronie miedzynarodowych ruchéw antyneoliberalnych czy antykapitalistycz-
nych. W perspektywie edukacji globalnej realizowanej w Polsce, opowies¢ N. Klein
o poczatkach polskiej transformacji na tle szerszej narracji historycznej o ekspansji
modelu neoliberalnego w warunkach przesilen politycznych oraz poprzez narzu-
canie krajom rozwijajacym sie programéw ,strukturalnego dostosowania” przez
Miedzynarodowy Fundusz Walutowy i Bank Swiatowy, mozna potraktowa¢ jako
wartosciowe narzedzie sprzyjajace rozpoznaniu uwarunkowan drogi gospodarczej
naszego kraju i jej skutkdw spotecznych po 1989 roku oraz pozycji i aspiracji pol-
skich elit politycznych na arenie miedzynarodowe;j.

Polska jako kraj potperyferyjny

Cho¢ wymienione wczesniej koncepcje socjologéw i socjologizujacych historykéw
akcentowaty peryferyjnos¢' Europy Wschodniej w kontekscie dynamiki rozwo-
jowej kontynentu europejskiego, warto uscisli¢, o jakiego rodzaju status chodzi

8 Petny tekst zob.,Apel z Bamako’, ttum. Michat Kruszelnicki, Wojciech Kruszelnicki, Recykling Idei, nr
10 (wiosna/lato 2008).

9  Omdwienie debaty na temat tego dokumentu, zob. Marcin Starnawski, Wokot Apelu z Bamako',
Recykling Idei, nr 10 (wiosna/lato 2008): 94.

10 Naomi Klein, Doktryna szoku. Jak wspotczesny kapitalizm wykorzystuje kleski zywiotowe i kryz-
ysy spofeczne, thum. Hanna Jankowska, Tomasz Krzyzanowski, Katarzyna Makaruk, Michat Penkala
(Warszawa: Wydawnictwo Literackie MUZA SA, 2008).

11 Roéwniez autor wydanej niedawno ksiazki, dotyczacej projektéw rozwojowych po drugiej wojnie
Swiatowej, okresla Polske jako ,europejski peryferyjny kraj sredniej wielkosci”. Zob. Adam Leszczyriski,
Skok w nowoczesnos¢. Polityka wzrostu w krajach peryferyjnych, 1943-1980 (Warszawa: Wydawnictwo
Krytyki Politycznej, 2013), 31.

45



Edukacja globalna - perspektywa Polski...

i postawic¢ pytanie o jego wspoétczesny sens. W najwiekszym skrécie, narracja histo-

|"

ryczna przebiegataby tak: w ciggu ,dtugiego wieku XVI” tworza sie podstawy no-
woczesnego systemu-$wiata przybierajacego postac kapitalistycznej gospodarki-
-Swiata, czyli historycznego systemu spotecznego opartego - w odréznieniu od
wczesniejszych systemdw — na niekonczacej sie akumulacji kapitatu'. Polska zo-
staje wigczona jako zmarginalizowany i zalezny gospodarczo obszar, majac status
peryferii w ramach osiowego podziatu pracy (rosngca przewaga technologiczna
i finansowa europejskiego ,centrum” versus tania produkcja rolno-surowcowa,pe-
ryferii’, ktérej sprzyjata przejsciowa koniunktura cenowa na Zachodzie), cechujace-
go sie jednak zréznicowaniem politycznym i kulturowym. W innej wersji, rozejscie
sie $ciezek rozwojowych Zachodu i Wschodu Europy wiaze sie z ,refeudalizacjg” na
Wschodzie w wyniku rozwoju gospodarki folwarczno-panszczyznianej, gdzie po-
wstanie kapitalizmu na tym obszarze przesuwa sie az do wieku XIX'3, Petryfikacja
struktury spotecznej, w tym nasilenie ucisku chtopdw, juz na przetomie XVI i XVII
wieku powoduje odciecie ich od rynkéw miejskich, a takze ogdélne pogorszenie sy-
tuacji matych i srednich miast, a nawet pauperyzacje czesci szlachty. W XVII wieku
mozna juz méwic o ,diugotrwatej stagnacji [gospodarczej], podczas gdy w zwigz-
ku z tym w dziedzinie struktur politycznych i spotecznych nastgpita swego rodzaju
reakcja feudalna, tak niebezpieczna dla Polski w okresie okrzepniecia zamoznych
panstw absolutystycznych nie tylko na Zachodzie, ale i na Wschodzie”'*. W pierw-
szej potowie XVIII wieku zap6Znienie gospodarcze w stosunku do panstw niemiec-
kich — brak produkcji (poza zbozem), stabo rozwiniete miasta - jest juz na tyle wy-
razne, ze zaczyna sie formutowac propozycje wyjscia z niego'®. Pézniejsza historia,
zwlaszcza od czaséw rozwoju kapitalizmu przemystowego na ziemiach polskich,
a pozniej w granicach niepodlegtego panstwa, to wiele dekad préb ,doganiania”
odlegtego juz w sensie rozwojowym Zachodu. Dos¢ wczednie pojawia sie krytyka
uzaleznienia polskiej gospodarki od kapitatu zagranicznego, i jeszcze przed dru-
g3 wojng Swiatowa, zwtaszcza w wyniku doswiadczenia kryzysu lat 30., pojawiaja

12 Immanuel Wallerstein, Analiza systemow-swiatéw. Wprowadzenie, ttum. Katarzyna Gawlicz,
Marcin Starnawski (Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Dialog, 2007), 41-42 i nast.

13 Por. Jerzy Topolski, Narodziny kapitalizmu w Europie XIV-XVII wieku, wydanie 3 (Poznan:
Wydawnictwo Poznanskie, 2003), 92, 134, polemika z ujeciem Wallersteina zob. 184. Por. tez Immanuel
Wallerstein, The Modern World-System, vol. | (Capitalist Agriculture and the Origins of the European
World-Economy in the Sixteenth Century), (New York: Academic Press, 1974).

14 Marian Matowist, Wschod a Zachdd Europy w Xill-XVI wieku (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2006), 383-384.

15 Por. Leszczynski, Skok w nowoczesnos¢, 20-22.
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sie projekty i préby realizacji polityki rozwoju przez uprzemystowienie. W okresie
powojennym stanga sie one racjg bytu systemu centralnego planowania’s. Upadek
Jrealnego socjalizmu” w 1989 roku (a w zasadzie jego stopniowy rozktad w latach
80.) oznacza u progu ostatniej dekady XX wieku dla Polski i innych krajéw ,Drugie-
go Swiata” przywrécenie kapitalizmu, przy czym dokonuje sie to w dominujacym
wowczas klimacie politycznym. Ton nadaja w nim neoliberatowie, ktérzy, podob-
nie jak wczesniej etatysci, akcentuja niezbednos¢ wzrostu gospodarczego, ale tym
razem postuluja osiggniecie go poprzez zminimalizowanie gospodarczych (i spo-
tecznych) funkcji panstwa, prywatyzacje, deregulacje rynkéw oraz,,zintegrowanie”
gospodarki narodowej z globalng przestrzenig przeptywéw kapitatu, towaréw
i ustug.

I. Wallerstein pisze, ze ,osiowy podziat pracy w kapitalistycznej gospodarce-
-Swiecie dzieli produkcje na produkty o charakterze centralnym i produkty pery-
feryjne. Podziat centrum-peryferie ma charakter relacyjny. Pojecie to oddaje zr6z-
nicowanie stopnia zyskownosci proceséw produkcyjnych. [...]1 W sytuacji wymiany
produkty konkurencyjne [pochodzace z faktycznie konkurencyjnych proceséw pe-
ryferyjnych — M.S.] znajduja sie na stabej pozycji, podczas gdy produkty przedsie-
biorstw bedacych quasi-monopolami maja pozycje silng. W rezultacie, nastepuje
ciagty przeptyw wartosci dodatkowej od wytwércéw produktdw peryferyjnych do
wytworcow produktdédw o charakterze centralnym. To wtasnie nazywa sie nieréw-
na wymiang"". Autor zwraca uwage na to, ze: ,Procesy o charakterze centralnym
wykazuja tendencje do grupowania sie w kilku panstwach i stanowienia w nich
wiekszosci dziatalnosci produkcyjnej. Dlatego tez, dla uproszczenia, mozemy mé-
wi¢ o panstwach centrum i peryferii, o ile tylko pamietamy o tym, ze w rzeczywi-
stosci méwimy o zwigzkach miedzy procesami produkcji”'®. Jednoczesnie, te kraje,
w ktérych wystepuje wzglednie réwne pofaczenie proceséw centralnych i peryfe-
ryjnych, I. Wallerstein proponuje nazywac panstwami pétperyferyjnymi. Panstwa te
odczuwaja presje panstw ,centrum” (,rdzenia” kapitalistycznej gospodarki-$wiata),
a jednoczesnie same daza do jak najwiekszych korzysci w stosunkach z panstwa-
mi peryferyjnymi, starajac sie ,gtéwnie o to, by nie stoczy¢ sie do poziomu pery-
ferii i zrobi¢ wszystko, co mozliwe, aby zblizy¢ sie do centrum”™. Przyjmowanie
przez panstwa poétperyferyjne produkcji przeniesionej nieraz z krajow centralnych

16  Por.tamze, rozdz. 5.

17 Wallerstein, Analiza systemdw-swiatdw, 47.
18  Tamze, 47-48.

19 Tamze, 48.

47



Edukacja globalna - perspektywa Polski...

(np. z uwagi na tansza site robocza lub bardziej sprzyjajace warunki polityczno-
-prawne) to czesto spotykana recepta rozwojowa panstw pétperyferyjnych.
Wydaje sie, ze wspotczesnie krajem takim jest Polska®, cho¢ uzasadnienie tej
tezy w postaci wskaznikéw ilosciowych wymagatoby prezentacji i analizy znacznie
przekraczajacej ramy niniejszego artykutu. Warto, wychodzac poza scisle ekono-
miczne ujecie relacji centrum-peryferie, zauwazy¢, ze potperyferyjnos¢ dotyczy
takze statusu politycznego i kulturowego danego panstwa/obszaru, a takze ide-
ologicznych tendencji preferowanych przez jego elity polityczne i klasy panujace.
W tej perspektywie Polske mozna widzie¢ z jednej strony jako wczesna peryferie
Europy oraz cze$¢ bytego komunistycznego ,Drugiego Swiata’, z drugiej za$ jako
czes$¢ globalnej Pétnocy - odgrywajaca pewna role w polityce miedzynarodowe;j
oraz usitujagca rozgrywac interesy gospodarcze, a nawet narzucac je krajom sfa-
biej rozwinietym (przyktadem moze by¢ aktualne ozywienie polityczne w zwigz-
ku z sytuacjg na Ukrainie — ozywienie o rezultacie trudnym obecnie do przewi-
dzenia), ale mimo wszystko bedaca ,Pétnoca spdzniong’, ,doganiajaca” i na rézne
sposoby zalezna. Z jednej strony, mozna przypuszczac, ze w perspektywie global-
nego Potudnia Polska jawi sie nie tylko jako stojacy na wzglednie wysokim pozio-
mie spoteczno-gospodarczym kraj europejski, ale takze jako aktor dominujacego
obozu polityczno-militarnego. To ostatnie, w kontekscie sojuszu wojskowego ze
Stanami Zjednoczonymi oraz udziatu Polski w interwencjach zbrojnych ostatniej
dekady (Afganistan, Irak) moze rodzi¢ percepcje naszego kraju jako czesci frontu
.nowej kolonizacji". Z drugiej strony, jako ubozsza ,europejska krewna’, Polska,
w perspektywie globalnej Pétnocy, jawi sie jako kraj masowej emigracji tanszych
pracownikéw, kraj stanowiacy forpoczte neoliberalizacji rynku pracy i ustug w Unii
Europejskiej (a wiec zorientowany raczej na dumping socjalno-ptacowy niz na so-
lidarne podnoszenie standardéw pracowniczych)?', zas w wymiarze ochrony $ro-

20 ,Polska nie jest i nigdy nie byta centrum systemu-$wiata. Usytuowana jest gdzies posrodku mie-
dzy centrum a peryferiami, z czym w konsekwencji wiaza sie dla Polakdw znaczne trudnosci. Sytuacja
taka ma miejsce od XVI wieku. [...] Polska stanowita obszar peryferyjny, eksportujac swoje produkty
do Zjednoczonych Prowingji, czyli dwczesnych Niderlandéw, oraz do innych krajow, z czym wiazato
sie, miedzy innymi, istnienie w niej systemu parszczyznianego. A zatem, chociaz warunki w danym
kraju moga by¢ odmienne niz w innych czesciach $wiata, kluczowe jest zrozumienie wcigz zmieniaja-
cej sie roli danego panstwa w kategoriach przeobrazen systemu-$wiata”,Walka o przysztos¢’, wywiad
zImmanuelem Wallersteinem, Recykling Idei, nr 9 (wiosna/lato 2007), 18.

21 Tadeusz Kowalik postawe polskich elit politycznych okredlit jako uroszczenia ,do roli awangar-
dy, tworzacej wzorce najpierw dla posocjalistycznego regionu, a obecnie dla catej Unii Europejskiej”
Autor cytuje polskiego ekonomiste, Jana Szomburga, ktéry na poczatku ubiegtej dekady pisat, ze ,od
poczatku cztonkostwa [w UE] powinnismy zdecydowanie opowiadac sie za deregulacjg i liberaliza-
Cja, famaniem wszystkich widzialnych i niewidzialnych barier swobodnej dziatalnosci gospodarczej
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dowiska i w kontekscie zmian klimatycznych bronigcy intereséw ekonomicznych
i spotecznych poprzez zabezpieczanie swojego prawa do korzystania z surowcéw
i technologii niezapewniajacych rozwoju zréwnowazonego. Cho¢ pewna czesé
polskich podmiotéw gospodarczych odnosi korzysci z penetracji tariszych rynkow
pracy za granica, polska gospodarka pozostaje w duzej mierze ,poddostawcy” Za-
chodu, krajem o wysokim udziale importu (56% sprzedazy na rynku wewnetrznym
w ubiegtej dekadzie), zaleznym od kapitatu zagranicznego?. Dos¢ wspomnie¢, ze
wedtug niedawnych informacji blisko potowa zagranicznych firm (czyli ok. 13 tysie-
cy) nie pfaci w Polsce podatkéw?.

Jako wschodnioeuropejski parweniusz nowego, neoliberalnego swiata oraz
jeden z najblizszych sojusznikéw $wiatowego mocarstwa, a jednoczes$nie obiekt
trwajacej od ¢wier¢ wieku ekspansji gospodarek ,rdzenia” systemu $wiatowego,
Polska — i w przewazajacej mierze takze inne panstwa wschodnioeuropejskie - po-
zostaje w samym centrum tego, co przywotana definicja edukacji globalnej okre-
$la jako ,relacje pomiedzy krajami globalnej Pétnocy i globalnego Potudnia’, cho¢
trudno jednoznacznie okresli¢ po ktdrej stronie tak skonceptualizowanej polaryza-
¢ji miataby sie znajdowac. Wydaje sie, ze ustalenie kontekstéw — ekonomicznych,
spotecznych, politycznych — mogtoby kazdorazowo poméc doprecyzowad pozycje
tego ,europejskiego kraju pétperyferyjnego” wzgledem tak Pétnocy, jak i Potudnia,
cho¢ specyfika, okreslona doswiadczeniem historycznym, dynamika klasowa oraz
polityczno-ideologiczng orientacja tak elit, jak i pozostatej czesci spoteczenstwa,
domagac sie bedzie kazdorazowej rewizji prostego schematu podziatu. Jest to za-
ledwie pierwsza z trudnosci, zwigzana z préba poszerzenia lub tez pogtebienia per-
spektywy edukacji globalnej o omawiane tu zagadnienia.

Dylematy (w) edukacji globalnej

Warto postawic¢ pytanie o to, jakie inne putapki moga sie pojawia¢ w obu wersjach
edukacji globalnej: tej opierajacej sie zasadniczo na konceptualizacji wedtug sche-
matu Pétnoc/Potudnie oraz tej poszerzonej o uwydatnienie wschodnioeuropejskiej

i ograniczeniem pomocy publicznej, a przeciwko windowaniu standardéw technicznych, socjalnych
i Srodowiskowych” Tadeusz Kowalik, Polska transformacja (Warszawa: Warszawskie Wydawnictwo
Literackie Muza SA, 2009), 221, 223 i nast.

22 Zob. Kowalik, Polska transformacja, 233-234. Wielkos¢ udziatu importu podaje za autorem, ktory
przytacza ja za: Andrzej Karpinski, Przemiany strukturalne w procesie transformacji Polski 1989-2003—
2025 (Warszawa: Oficyna Wydawnicza SGH, 2008).

23 Marcin Gaweda, Potowa zagranicznych firm nie ptaci w Polsce podatkdw, http://biznes.onet.pl/
wiadomosci/swiat/polowa-zagranicznych-firm-nie-placi-w-polsce-podatkow/w891z, dostep 19 lute-
go2015r.
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specyfiki historycznej Polski. Czy mozna wskazac na jej swoisty ,ukryty program”+?
Juz w latach 90. Zbyszko Melosik zwracat uwage na to, ze zatozenia edukacyjne
~globalistéw"” skrywaja, by¢ moze wbrew deklarowanym intencjom, hegemoniczny
model tworzenia Swiadomosci globalnej, ktéry autor ten okreélit mianem ,amery-
kanizacji"?. Inny problem stanowi¢ moze wysoce nieprecyzyjne okreslenie tego,
co,globalne’, co szczegdlnie dobrze wida¢ w dyskursach na temat tak zwanej,glo-
balizacji” Kilka lat temu Tadeusz Kowalik zauwazyt, ze: W polskiej opinii publicznej
nadal utrzymuje sie, z matymi wyjatkami, takie pojecie globalizacji, jakie uksztatto-
wato sie w pierwszej potowie lat 90. W skrécie brzmi to tak: gospodarka Swiatowa
globalizuje sie, czyli zmierza do jednego, ogdélnoswiatowego systemu spoteczno-
-ekonomicznego, likwidujgcego granice i paristwa narodowe. [...] Notorycznie nie
dostrzega sie réownie silnej, a ostatnio moze nawet silniejszej, tendencji do syste-
mowego réznicowania Swiata wspdtczesnego, w tym Unii Europejskiej. Podobnie
pojmuje sie procesy integracji i konwergencji, ignorujac lub lekcewazac procesy
przeciwne - dezintegracje i dywergencje”*. Pojawia sie zatem pytanie: czy samo
okreslenie ,globalna’, ,globalnie” nie petni funkcji eufemizmu, aby przykry¢ lub
zneutralizowa¢ krytyczno-radykalny charakter wiedzy o nieréwnosciach i podzia-
tach? Ponadto, czy postugiwanie sie uogélnionymi kategoriami w rodzaju ,global-
na Poétnoc” czy ,globalne Potudnie’, nie nabiera cech retoryki, ktéra niekoniecznie
utatwia dostrzezenie skomplikowanych mechanizméw wtadzy i zaleznosci, wykra-
czajacych poza prosty podziat geograficzny?

Jeszcze inne pytanie moze dotyczy¢ tego, ,czyja” jest to wiedza? Czy nie bywa
tak, ze ,edukacja globalna” to wiedza najbardziej uprzywilejowanej,Pétnocy” na te-
mat reszty Swiata i siebie? W tym kontekscie warto rozwazy¢, na ile postugiwanie
sie schematem Pétnoc/Potudnie w odniesieniu do kontekstu polskiego sprowadza

24 ,Ukryty program” rozumiem, za Rolandem Meighanem, jako ,wszystko, co zostaje przyswojone
podczas nauki w szkole obok oficjalnego programu” (Roland Meighan, Socjologia edukacji, thum. Ewa
Kiszkurno-Koziej, Zofia Knutsen, Piotr Kwiecirski (Torun: Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu,
1993), 71), cho¢ przyjmuje, ze réwniez pozaformalne i nieformalne rodzaje edukacji nie sg wolne od
swych ukrytych funkgji. Na ukryty program moga skfadac sie tak rézne aspekty, jak na przykfad: system
oceniania, model stosunkéw nauczycielsko-uczniowskich, architektura i wystrdj wnetrza szkoty, jezyk
nauczania i podrecznikdw, stereotypy i uprzedzenia obecne w lekturach czy postawach nauczycieli,
a nawet sam sposéb organizacji systemu oswiatowego czy jego zwigzek z klasowa strukturg spote-
czenstwa. W tym sensie srodowisko szkolne poprzez swdj,ukryty program”bierze udziat, wraz z poli-
tyka edukacyjna i oficjalnym programem nauczania, w szerszych oddziatywaniach ideologicznych na
edukacje. Por. Gerald Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, thum. Anna Kacmajor i Agata
Sulak (Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2003), 155-156.

25 Melosik, Edukacja globalna, 64.

26 Kowalik, Polska transformacja, 227.
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sie do korzystania z ,zaimportowanego” narzedzia poznawczo-etycznego, ktére
niekoniecznie bedzie czytelne w kraju niemajacym za sobg imperialnej przesztosci,
takiej jak Wielka Brytania, Francja czy inne dawne mocarstwa kolonialne?.

Kolejne pytanie dotyczy tego, czy przymiotnik,globalna” odnosi sie wylgcznie
do szczegdlnego rodzaju wiedzy o swiecie czy zakfada takze istnienie lub tworze-
nie globalnych sieci podmiotéw uczacych sie. Tak postawiony problem dotyczy
dyskusji o modelu uczenia sie i jego zasadniczych efektach. W duzym uproszcze-
niu chodzi o to, czy kluczowy jest wymiar ideacyjny” (nabywanie pewnego obrazu
$wiata i moralnego stosunku do niego), czy tez moze nacisk ktas¢ sie bedzie na wy-
miar spoteczno-relacyjny, czyli tworzenie kontaktéw spotecznych, wzgledem kté-
rych przeobrazenia w zakresie wiedzy bylyby niejako ,naturalnym” efektem, a nie
punktem wyjscia (tym bytaby po prostu akceptacja obiektywnego faktu ludzkiej
réznorodnosci). Pojawia sie wiec kwestia tego, czy edukacja globalna pozbawiona
globalnego wymiaru komunikacji i mozliwosci nawigzywania miedzynarodowych
wiezi, nie grozi wyalienowaniem jej uczestniczek i uczestnikdw, zatrzymaniem sie
na obrazach odlegtych od wiasnych doswiadczen, bez mozliwosci wymiany reflek-
sji na temat tych doswiadczen z réwiesnikami zyjacymi gdzie indziej, i utrata lub
brakiem mozliwosci osiggniecia poczucia sensu takiej edukacji.

Ponadto, nasuwa sie pytanie o to, jakie tresci i formy dziatah w zakresie eduka-
¢ji globalnej miatyby by¢ przeznaczone dla ré6znych kategorii oséb uczacych sie:
jesli mowa o dzieciach, to w ktérym momencie miatoby nastapi¢ przejscie od za-
bawy i fascynacji barwnym, zréznicowanym swiatem do konfrontacji z trudnymi
faktami o tym swiecie? Kiedy nalezatoby zaczyna¢ méwic o rasizmie i pluralizmie
- zwlaszcza w warunkach polskich, gdzie réznorodnos¢ etniczna przestrzeni edu-
kacyjnych nie jest czesta? Kiedy nalezatoby méwi¢ o wyzysku — zwtaszcza w prze-
strzeniach edukacyjnych dzieci z uprzywilejowanych, klas spotecznych, nierzadko
dzieci przedsiebiorcéw? Czy swoisty mainstreaming edukacji globalnej, jej wpro-
wadzenie do podstawy programowej, nie rodzi efektu przystowiowego ,kwiatka
do kozucha"? tatwo sobie bowiem wyobrazi¢, ze organizujac od czasu do czasu
umiarkowanie angazujace akcje lub (mniej angazujace) lekcje na temat ochrony
srodowiska lub ogdlnikowo pojetej tolerancji, dyrekcja czy nauczyciele w danej

27  Przezanalogie mozna postawic pytanie, czy postugiwanie sie w polskim kontekscie kategoriami,
takimi jak ,wielokulturowos¢” czy ,miedzykulturowos¢’, réwniez zaimportowanymi z innych kontek-
stow spoteczno-politycznych i edukacyjnych, dostarcza odpowiednich narzedzi dla badania napiec¢
i hierarchii etniczno-kulturowych w Polsce oraz pozwala rozwigzywac wynikajace z nich problemy,
w tym tworzy¢ postawy zrozumienia i solidarnosci z jednostkami pietnowanymi lub dyskryminowa-
nymi w takim kontekscie.
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placéwce uznaja sprawe edukacji globalnej za ,zatatwiong’, ale pozwalajaca za-
chowac wizerunek szkoty spetniajacej wymogi, a przy tym idacej z duchem czasu”
W tym kontekscie pojawia sie ryzyko eufemizacji lub banalizowania zagadnien wy-
soce problemowych, kontrowersyjnych lub wymuszajacych konfrontacje z wiasna
historia, przywilejem lub utartymi schematami mysleniaZ.

Ukryty program edukacji globalnej moze obejmowac takze ryzyko egzotyzacji
narracji na temat globalnego Potudnia czy,Trzeciego Swiata’, bliskiej stereotypom,
europocentryzmowi i rasistowskim kliszom. Opowies¢ o cierpieniach odlegtych
+nnych”moze by¢ tez - to kolejna ukryta funkcja — sposobem na odwrécenie uwa-
gi od nieréwnosci i innych problemoéw spotecznych ,tu i teraz”. W odniesieniu do
tego zagadnienia, warto stawia¢ problem spotecznej adekwatnosci tresci i form
dziatan w zakresie edukacji globalnej, to znaczy: na ile edukacja ta w danym kon-
kretnym kontekscie grupy czy klasy szkolnej odzwierciedla realne zréznicowanie
spoteczno-ekonomiczne danej spotecznosci uczniowskiej? Dodajmy: oderwana od
kontekstu zyciowego uczacych sie edukacja globalna czy miedzykulturowa moze
stac sie obiektem oporu, w skrajnym przypadku nie wolnego od ksenofobicznych
i autorytarnych nastawien®. Z kolei, ,globalna” opowies¢ o ekologii i koncentracja
na trosce o przyrode moze okazac¢ sie w ogdle sposobem odwrécenia uwagi od
nierébwnosci spoteczno-ekonomicznych i systemowej dominacji, tak w odniesie-
niu do ,Potudnia”, jak i do ,Pétnocy” (w niektérych polskich regionach wyzwaniem
moze by¢ podejmowanie tematu ekologii w energetyce, w sytuacji, gdy rodziny
uczniéw walcza o utrzymanie miejsc pracy w gérnictwie).

Powyzsze kwestie dotyczg nie tyle samego horyzontu wychowawczego w edu-
kacji globalnej, ile raczej zagrozenia w postaci jej potencjalnej instrumentalizacji
(Swiadomej lub nie) w realizacji zupetnie innych celéw. Takie zagrozenie moze

28  Autorka jednej z analiz pisata:,Odwotywanie sie do zasady przystepnos$ci w nauczaniu nie wyda-
je sie uzasadnieniem pomijania w dokumentach programowych tak istotnego zjawiska, jakim jawi sie
globalizacja. [...] Jaki jest zatem obraz $wiata, przedstawiany w dokumentach programowych, regulu-
jacych edukacje [globalna] na poziomie elementarnym? Jest to obraz powierzchowny, schematyczny,
wrecz stereotypowy. Jest tez stosunkowo prosty, jasny, gfadki i utadzony. [...] Niewiele tu niepew-
nosci, niebezpieczenstw, zjawisk negatywnych, konfliktéw, przebiegajgcych w ludzkiej makro skali.
Jest to tez swiat przyjazny dziecku. [...] Nie przygotowuje uczniow do stawania wobec réznorodnych
zagrozen, bedacych jednym z podstawowych wymiaréw wspotczesnej ludzkiej egzystencji, w tym
takze zwigzanych z globalizacja, zwtaszcza zachodzgcych w sferze spotecznej i kulturowej”. Jadwiga
Kedzierska, ,Idee edukacji globalnej w programach nauczania elementarnego (miedzy zascian-
kiem a globalng wioska)’, w Wspdinota pedagogicznego niepokoju, red. Joanna Danilewska (Krakdw:
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, 2008), 88.

29  Na temat neonazizmu i sprzeciwu wobec demokracji jako formy kontestacji kontrkulturowej,
zob. Rafat Pankowski, Rasizm a kultura popularna (Warszawa: Wydawnictwo Trio, 2006), 65-88.
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sie jednak pojawi¢ takze w sytuacji uwzglednienia specyfiki lokalno-regionalno-
-narodowej. Chodzi tu o poszerzenie lub pogtebienie, a nie o zastapienie edukacji
globalnej wychowaniem w duchu manichejskiego antykolonialnego nacjonali-
zmu. Jednoczesnie, wydaje sie zasadne postulowanie wigczenia tego narodowego
aspektu do edukacji globalnej wtasnie po to, aby zapobiec tworzeniu swoistego
intelektualnego ,getta’, jakim zdarzaja sie by¢ lekcje historii sprowadzone do na-
cjonalistycznych narracji i ksenofobicznych schematoéw. Ta ostatnia kwestia wigze
sie z czyms, co nieraz pojawia sie w dyskursach tgczacych temat emancypacji spo-
tecznej z kwestig godnosci kulturowej czy narodowej. Nazywam to putapka pro-
wincjonalizmu. Zwracata na to uwage cytowana wczesniej autorka analizy progra-
mow edukacji elementarnej, stwierdzajac, ze ,w wiekszym stopniu skierowane sg
na tworzenie podstaw swiadomosci narodowej oraz $wiadomosci europejskiej niz
Swiadomosci globalnej. Niektére programy nauczania stwarzajg wrazenie, iz poza
dzieckiem i jego najblizszym otoczeniem (rodzing, szkota, miejscowoscia, krajem)
nie istnieje $wiat, inne - Zze nie ma $wiata poza Europg™®.

Przyktadem niejednoznacznosci w tej kwestii moze by¢ artykut, ktérego autor,
piszac o ,edukacji wobec zagrozen i ztozonosci cywilizacyjnych’, z jednej strony za-
uwaza wyzwania w postaci wspolnych problemoéw ,panstw postsocjalistycznych”
w Unii Europejskiej czy napie¢,miedzy bogatym Zachodem a ubogim Wschodem”,
z drugiej jednak szuka wyjasnien, stwierdzajac, ze:,[n]lapiecia te wynikaja z faktu, iz
cztowiek jako jednostka niepowtarzalna, z jednej strony musi wejs¢ w role obywa-
tela swiata, z drugiej za$ wzmacniac to wszystko, co wiaze sie z jego kulturowymi
korzeniami”®'. Autor nie wyjasnia jednak, dlaczego nalezy wzmacnia¢ ,wszystko’,
co dotyczy owych ,kulturowych korzeni”, ani co w zasadzie nalezatoby wzmacniac.
W dalszej czesdci artykutu pisze, powotujac sie na innego autora, o zagrozeniach
wynikajacych z,proceséw globalizacji” O ile zrozumiata wydaje sie — w kontekscie
niniejszych rozwazan o statusie peryferyjnym/potperyferyjnym i mozliwosciach
jego przekraczania — krytyka ,minimalizowania znaczenia rodzimej historii i do-
brych utrwalonych tradycji narodowych” czy ,ograniczania eksponowania waloréw
rodzimej kultury w swiecie’, o tyle dalej nastepuje lista niezbyt jasno okreslonych
lekéw: ,ostabienie spotecznie uznawanego systemu wartosci, marginalizowanie
znaczenia i pozadanego wptywu na zycie wiary i dobrych obyczajéw, eliminowa-
nie lokalnych tradycji, pomijanie znaczenia wiezi rodzinnych, (...) naptyw nowych,

30 Kedzierska, Idee edukacji globalnej, s. 88.

31 Andrzej Cwiklinski, ,Edukacja wobec zagrozen i ztozonosci cywilizacyjnych’, w Dialog o edukadji
wobec zmian w globalizujgcym sie swiecie, red. Anna Karpiniska (Biatystok: Trans Humana, 2010), 90-91.
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niekorzystnych obyczajéw”*2. Putapka prowincjonalizmu to zatem przeciwien-
stwo wspomnianego wczesniej ryzyka ,rozmycia” kontekstu lokalno-regionalno-
-narodowego. Wydaje sie jednak, ze wejscie w schematy tradycjonalistyczne lub
nacjonalistyczne — w reakcji na postrzegang zaleznos¢ kraju lub umniejszanie jego
kultury — jest do unikniecia. Na koniec, warto zatem postawi¢ pytanie o to, jakie
tresci i cele mogtyby sprzyja¢ edukacji, ktéra za punkt wyjscia brataby kontekst glo-
balny sproblematyzowany w perspektywie kraju potperyferyjnego.

Globalnie, ale potperyferyjnie - czego, kogo i po co uczy¢?
Wydaje sig, ze osig organizujacg wiedze tworzong w ramach tej koncepcji eduka-
cyjnej, obok szeregu juz obecnych w edukacji globalnej zagadnien, mogtyby by¢
pytania postawione juz w niniejszym artykule: Czym sg Pétnoc i Potudnie w no-
woczesnym systemie-$wiecie? Co to znaczy, ze Polska nalezy (instytucjonalnie)
lub aspiruje (gospodarczo, politycznie) do grona panstw najzamozniejszych i naj-
bardziej wptywowych? Na czym polega specyfika Polski jako kraju wschodnioeu-
ropejskiego oraz na czym polega i z czego historycznie wynikata specyfika tego
regionu? Sama préba zrekonstruowania, a nastepnie ,odmyslenia” kategorii Pot-
noc, Potudnie, Zachéd i Wschéd pocigga za soba koniecznos$¢ zbadania na réznych
ptaszczyznach sensu postugiwania sie tymi terminami. W konkretnych wymiarach
pracy szkolnej i doswiadczen uczniowskich otwiera sie tu pole dla wielu dociekan
w ramach przedmiotoéw, takich jak geografia, historia, jezyk polski, wiedza o spo-
teczenstwie, a nawet religia, pod warunkiem otwarcia katechetek i katechetéw na
tematyke spoteczng oraz posiadania przez nich kompetencji w zakresie zagadnien
globalnych nieréwnosci, praw cztowieka, militaryzmu, rasizmu itd. Mozna sobie
wyobrazi¢, ze szczegdlnie sprzyjajaca ptaszczyzna takiej edukacji moga by¢ zajecia
z jezykow obcych, ktére — o ile nie sprowadzaja sie do mechanicznej nauki jezyka -
dostarczaja elementéw wiedzy o innej kulturze, a takze, sitg rzeczy, zawierajg kom-
ponent wychowawczy, umozliwiajac ksztattowanie kompetencji przydatnych nie

32 Tamze, s. 94-95. Autor odwotuje sie do: J. Niemiec, ,Edukacja ,niespetnionego” priorytetu’,
w Dydaktyka ogdina. Wyzwania a rzeczywistos¢, red. Kazimierz Denek, Franciszek BereZnicki, Janina
Swirko-Pilipczuk (Szczecin: Kwadra’, 2001), 28. Cytowane wyliczenie przywotuje skojarzenia z ideolo-
gia konserwatywna. To, z kolei, sktania do zasygnalizowania w tym miejscu innego jeszcze zagadnienia,
dajacego sie rozpatrywad w powiazaniu z kwestig polskiej peryferyjnosci, a mianowicie polityczno-
-kulturowych oraz ekonomicznych wptywoéw Kosciofa rzymskokatolickiego. Analiza tych wptywow
i charakteru ich zwiazku tak z neoliberalizmem, jak i z innymi mozliwymi modelami rozwojowymi,
zastuguje jednak na odrebne opracowanie.
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tylko w praktycznych sytuacjach kontaktu miedzykulturowego, ale i w rozwijaniu
zdolnosci do dziatania ze swiadomoscia ,uwiktan” miedzynarodowych.

Peryferyjna czy tez pé6tperyferyjna edukacja zorientowana na dynamike nowo-
czesnego systemu-$wiata wigze sie z wyzwaniem, jakim jest mozliwe napiecie po-
miedzy nabywaniem krytycznej Swiadomosci ucisku narodowego a narodowg au-
tokrytyka. Ten pierwszy element, zwtaszcza gdy dotyczy historii Polski, nie wymaga
szczeg6towego objasnienia, jest on w réznej postaci stale obecny w programach
nauczania. Mozna zastanowic sie, co oznaczatby przymiotnik  krytyczna“ Mysle, ze
kluczowe bytoby tu ksztattowanie zrozumienia historycznosci terazniejszosci. In-
nymi stowy, chodzitoby - juz nawet nie tylko w odniesieniu do Polski, ale przede
wszystkim do historii globalnej — o dostrzezenie dynamiki czasowo-przestrzennej
proceséw, ktore doprowadzity do istnienia Swiata, jaki znamy wspdtczesnie. Wspo-
mniana analiza systeméw-$wiatéw moze dostarczy¢ narzedzi, ktére po odpowied-
nim ich przepracowaniu pozwolityby zyska¢ jedna z perspektyw rozumienia da-
jacych sie uchwyci¢ prawidtowosci systemowo-historycznych, zaleznosci na osi
centrum-peryferie, a takze wewnetrznych barier rozwojowych kraju. Mogtaby to
by¢ wpisana w perspektywe globalng przedstawiona wcze$niej skrétowo opowiesé
0,zapo6znieniu”i,doganianiu”: od folwarku panszczyZnianego, poprzez zaleznosci
wczesnokapitalistyczne, panstwowy socjalizm i wspoétczesny system neoliberalny.
Nie bytaby to, bynajmniej, opowies¢ ograniczajaca sie do historii gospodarczej czy
polityczno-gospodarczej, ale uwzgledniajgca wiele wymiaréw dziejow spoteczen-
stwa, kultury, twdrczosci intelektualneji artystycznej. Wreszcie, opowies¢ ta mogta-
by pomdc zrozumiec kwestie do dzi$ majace status kontrowersji, owiane niewiedza
lub podatne na ideologiczne interpretacje: na przykfad przemilczany w duzej mie-
rze problem kilkusetletniej polskiej kolonizacji Ukrainy, integralnos$¢ (a nie obcos¢)
Zydéw w strukturze spoteczno-gospodarczej Polski, czy ambiwalencja okresu
PRL (miedzy zaleznoscia na Wschodzie, prébami rozwoju niezaleznego i oddzia-
tywaniem kultur zachodnich krajow kapitalistycznych). W odniesieniu do wyzwan
wspotczesnych, nabywaniu swiadomosci zaleznego statusu kraju towarzyszytaby
krytyczna refleksja nad takimi zagadnieniami, jak rola Polski w miedzynarodowym
systemie militarnym, problem tamania praw cztowieka (w tym kwestii tortur na te-
renie RP), trudna kwestia korzysci konsumpcyjnych z wyzysku sity roboczej w kra-
jach mniej zamoznych, zdolnos¢ wypracowania wiasnego obrazu spoteczenstwa
polskiego w zwigzku z tematyka praw i integracji imigrantéw, nieréwnosci socjo-
ekonomicznych, a takze wewnetrznej i miedzynarodowej solidarnosci.

Jaki ideat wychowawczy moégtby zawierac sie w tak rozumianej edukacji glo-
balnej? Po czesci wigze sie to z zarysowanymi wczesniej dylematami odnoszacymi
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sie do spotecznej adekwatnosci edukacji globalnej (zgodnosci z doswiadczeniami
i spotecznym potozeniem uczniéw itp.). Pozostaje jednak pytanie: jaki wzér osobo-
wy bytby tym pozadanym dla realizacji przestania tej edukacji? Wydaje sieg, ze nie-
zaleznie od konkretnych umiejetnosci i postaw, jak te wymienione w przytoczone;j
na wstepie koncepcji, a takze niezaleznie od tego, jak nazwiemy rézne konfiguracje
takich cech (krytyczna obywatelka, Swiadomy swoich praw pracownik, odpowie-
dzialna konsumentka, aktywista na rzecz zmiany itd.), edukacja globalna powin-
na uwzglednia¢ postawe buntu czy kontestacji i — adekwatnie do swych zatozen
- dowartosciowywac ja. W tym kontekscie, aktorzy edukacji globalnej realizowa-
nej w perspektywie kraju poétperyferyjnego prawdopodobnie stang wobec kwestii
wychowania patriotycznego oraz obecnej fali popularnosci nurtéw prawicowo-
-konserwatywnych wéréd mtodziezy w Polsce.

Jakie warunki bylyby niezbedne do realizacji zarysowanej tu poszerzonej
(o perspektywe lokalno-regionalng) i pogtebionej (do poziomu zbiorowej refleksji
krytyczno-emancypacyjnej) edukacji globalnej? Po pierwsze, potrzebna jest goto-
wosc systemu edukacji, w tym srodowiska nauczycielskiego, do podjecia namystu
nad przebiegiem i efektami polskiej/wschodnioeuropejskiej transformacji syste-
mowej w kontekscie miedzynarodowych zaleznosci. Po drugie, dziatania nauczy-
cielek i nauczycieli, a takze aktoréw edukacji globalnej poza systemem ksztatcenia
formalnego, musza zyskac oparcie w postaci sprzyjajacego klimatu intelektualne-
go i aksjologicznego. Klimat ten tworzy debata publiczna z udziatem ludzi nauki
i mediéw, uczestniczek i uczestnikdw organizacji pozarzadowych, ruchéw obywa-
telskich, zwigzkéw zawodowych, a przede wszystkim oséb, dla ktérych pétperyfe-
ryjny status Polski oznacza utrzymujaca sie niepewnos¢ odnosnie do warunkoéw
zatrudnienia, kondycji socjalnej i trwatosci wybranej perspektywy zyciowej. Choc
dla czesci Polek i Polakéw trwata emigracja za granice moze oznaczac urzeczywist-
nienie marzenia o mobilnosci, a nawet przygode, dla wielu pozostaje wyborem
z koniecznosci, czesto niszczac wczesniejsze plany, rozbijajgc wiezi, takze rodzinne,
nierzadko stawiajac jednostke wobec wymogu tworzenia zycia od nowa: budo-
wania poczucia wlasnej wartosci, zaufania i r6znych kompetencji w catkowicie no-
wym otoczeniu. Nalezatoby zapisac raczej po stronie porazek niz sukceséw naszej
edukacji globalnej, gdyby miata sie ona sprowadzac¢ do przygotowywania mfo-
dziezy na tego rodzaju przebieg zycia. By¢ moze, osig refleks;ji i praktyki edukacyj-
nej w polskim kontekscie mogtoby stac sie pytanie o to, w jaki sposéb przeobrazac
warunki spoteczno-ekonomiczne w kraju, aby trwata emigracja nie byta koniecz-
na, a pozostata co najwyzej wyborem turystycznym, edukacyjnym lub zwigza-
nym z wyjatkowymi sytuacjami zyciowymi. Taka refleksja i praktyka musiataby do
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realnego, namacalnego poziomu codziennych doswiadczen tu i teraz sprowadzic¢
te same wartosci solidarnosci i sprawiedliwosci spotecznej, o ktérych dzis méwimy
w kontekscie dziatania na rzecz partnerskich stosunkéw Pétnoc-Potudnie. Mogtoby
to dawac szanse na wytworzenie krytycznej wiedzy, umiejetnosci rozpoznawania
przyczyn i logiki powstawania nieréwnosci, bezrobocia, ,prekaryzacji” zatrudnie-
nia i sytuacji, w ktorej jest sie zdanym na zmagania z mechanizmami komercyjno-
-rywalizacyjnymi w osigganiu zyciowych celéw i zaspokajaniu egzystencjalnych
potrzeb. Na takiej wiedzy mogtyby wspierac sie postawy stanowiace przeciwwa-
ge dla brutalnosci, frustracji, cynizmu i ,wyscigu szczuréw’, jakie rodzi realizowany
w Polsce neoliberalny model rozwojowy.

W tak rozumianej refleks;ji i praktyce dydaktyczno-wychowawczej mozna upa-
trywac nadziei na powigzanie - na poziomie rozwijanych zasobéw wiedzy, zdolno-
Sci twoérczych i organizacyjnych oraz wspartych na empatii i solidarnosci kompe-
tencji spotecznych - wiasnego losu z losem ludzi w innych czesciach swiata, w tym
takze tych, ktérzy znajduja sie w pozycji, ktéra sktania ich do poszukiwania lepsze-
go zycia whasnie w Polsce. Dla pokolenia lub pokolen, ktére miatyby podja¢ wyzwa-
nie przezwyciezenia $wiatowo-systemowej zaleznosci, musiatoby to oznaczac tak-
ze dostrzezenie wartosci nonkonformizmu, nie tylko jako postawy indywidualnej,
ale przede wszystkim jako zbiorowego momentu odpowiedzialnosci pociagajacej
za soba sprzeciw wobec mechanizmoéw wytwarzajacych nieréwnosci oraz wysitek
na rzecz trwatej przemiany czynnikéw zapewniajacych tym mechanizmom trwanie
i skutecznos¢. Edukacja globalna stataby sie wowczas, w wersji minimum, edukacja
do powstrzymania najbardziej niszczacych elementéw kapitalizmu, za$ szerzej -
edukacja do dtugofalowego tworzenia lepszego $wiata, spoteczenstwa i zycia.

W potowie drugiej dekady XXI wieku nie sposéb juz neutralizowac - jak czynio-
no to jeszcze do niedawna w optyce postmodernistycznego relatywizmu - takiej
perspektywy twierdzeniami o upadku ,wielkich narracji’, prawd uniwersalnych czy
zarliwych ideologii. Moze sie zresztg okazac, ze to nie brak aktywnosci polityczno-
-obywatelskiej mtodego pokolenia, ale jej specyficzny kierunek bedzie w najbliz-
szym czasie istotnym edukacyjnym wyzwaniem. Ostatnie lata pokazuja w Polsce,
ze aktywizacja polityczna mtodego pokolenia jest mozliwa, a jej przejawy — wzrost
nastrojéw prawicowo-populistycznych, ,narodowych” i masowy udziat w akcjach
organizacji nacjonalistycznych - pozostajg w istotnym zwigzku z nabrzmiewa-
niem niezadowolenia spoteczenstwa znajdujacego sie pod presja peryferyzacji.
Jesli troska srodowisk oswiatowych jest, aby 6w masowy gniew nie przerodzit sie
w realng site antydemokratyczna, ksenofobiczng i autorytarng — ze wszystkimi
konsekwencjami spotecznego resentymentu, politycznego odwetu i ideologicznej
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manipulacji w sytuacji zbiorowego antagonizmu — wéwczas przed ludZzmi zaanga-
zowanymi w propagowanie koncepcji rozwoju i zmiany juz dzis staje zadanie wy-
pracowania alternatywy nie tylko dla obecnego nieegalitarnego systemu, ale takze
dla tych sit, ktére antidotum nan upatrujg w innym antyegalitaryzmie. Wzmocnie-
nie swiadomosci emancypacyjnej o samoswiadomos¢ Zrodet zaleznosci wtasnego
kraju i o potrzebe wielopoziomowego wspétdziatania ludzi upokorzonych w jego
granicach z innymi upokorzonymi, moze by¢ sposobem na przejscie od ,patrioty-
zmu zemsty” do ,patriotyzmu solidarnosci” - docelowo réwniez do takiego ,patrio-
tyzmu’, ktérego podmiotem jest ludzkos¢ w ogdle, zasada taczaca - jednosc w réz-
norodnosci, a terenem dziatania - caty swiat.
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EDUKACJA GLOBALNA

W POLSKICH SZKOLACH,

CZYLI REFLEKSJE NAD
POZAFORMALNA ZMIANA

W OSWIACIE W TRZECH UJECIACH

Pawet Rudnicki
Instytut Pedagogiki, Dolnoslgska Szkota Wyzsza

Jak cytowad: Rudnicki, P.,Edukacja globalna w polskich szkofach, czyli refleksje
nad pozaformalng zmiang w oswiacie w trzech ujeciach” W: M. Kuleta-Hulboj
i M. Gontarska (red.), Edukacja globalna. Polskie konteksty i inspiracje, 60-90.
Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2015.

Kultura to sposdb postrzegania i méwienia, ktéry do tego stopnia zakorzenit
sie w zyciu codziennym, ze nie trzeba go nazywac. Ryby nie wiedzq, ze
ptywajg w wodzie, dopdki sie ich z niej nie wyjmie. Przemiany kulturowe
sprawiajq, ze zaczynamy widzie¢ ocean, w ktérym bylisSmy zanurzeni.
To, co uwazano za naturalne lub oczywiste, staje sie jednym z wielu
sposobdw widzenia i méwienia.

Carol Gilligan'

Mam wrazenie, ze powyzszy cytat w istotny sposéb oddaje specyfike funkcjono-
wania kategorii globalizacji w polskiej oswiacie. Mozna w globalizacji uczestniczy¢,
nie majac jednoczesnie swiadomosci, dotyczacej tego, czym ona w istocie jest.
Mozna przyjac jej maksymalnie uzyteczng i wygodna wersje opartg na konsump-
¢cji dobr i ustug. A takze skupi¢ sie na zaspokajaniu wytwarzanych przez rynek po-
trzeb, przyjmujac je jako swoje lub stac sie jej krytykiem, czasami nie rezygnujac

1 Carol Gilligan, ChodZcie z namil Psychologia i opdr, thum. Sergiusz Kowalski (Warszawa:
Wydawnictwo Krytyki Politycznej, 2013), 20.
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z powyzszych. Mozna réwniez przyja¢, w zupetnie nierefleksyjny sposob, ze swiat
wszedzie wyglada tak samo. Prawie wszedzie, bo telewizyjne przebitki w jakosci
high definition od czasu do czasu pokaza ubéstwo, gtéd, wojny gdzies w Afryce,
Azji czy Ameryce Potudniowej. Zwykle postugujac sie stereotypem, zywigc bana-
tem i ,niusami”. Wersja globalizacji all inclusive jest, bezsprzecznie, wygodna dla
tych, ktérych na nia stac. Jest tez globalizacja w innych wydaniach - mniej spek-
takularnych, opartych na wyzysku, ubdstwie, braku edukacji, patologii niedomiaru
wszystkiego, co na globalnej Pétnocy jest w nadmiarze.

W tym kolazu wyobrazen o globalizacji postrzegam wazne miejsce dla obszaru
wiedzy nazywanego edukacja globalna?. Nie ma innego sposobu ukazania wie-
lowymiarowych réznic miedzy systemami, kulturami, spoteczerstwami, religiami
i, co by¢ moze najwazniejsze, ludZmi, niz uczenie o tym, jak réznorodnie wyglada
Swiat. Edukacja globalna ukazuje wielowymiarowe myslenie o procesach, zjawi-
skach, relacjach, ktére sa dookota nas. Moze réwniez uwrazliwia¢, poszerzac per-
spektywe, zmieniac sposoby myslenia. Z pewnoscia zwielokrotnia narracje nurtéw
gtéwnych i pobocznych (globalnych, krajowych, regionalnych i lokalnych). Daje
szanse na wigczenie do jezyka publicznej debaty i prywatnych rozmoéw wiedzy nie-
obecnej, banalizowanej lub marginalizowanej. Stad, jak sadze, biorg sie wszystkie
jej problemy. Nie jest bowiem tatwo ,przeprogramowac” utarte encyklopedyczno-
-pamieciowe reguty funkcjonowania polskiej oswiaty na wiedze refleksyjna, kry-
tyczna, wymagajaca od nauczycieli i nauczycielek oraz uczniéw i uczennic czegos
wiecej.

Od ponad siedmiu lat wspétpracuje z organizacjami pozarzadowymi, ktére
zajmujg sie edukacja globalna, na rzecz praw cztowieka czy wielokulturowa. Do

2 Nie ma jednej definicji edukacji globalnej, przeciwnie, czesto réznig sie one, ktadac nacisk na
inne kwestie. Zazwyczaj jest to zwigzane z perspektywa osob i organizacji, tworzacych i postuguja-
cych sie dang definicja. Jednak pewne zagadnienia pozostaja wspdlne: poszerzona perspektywa my-
$lenia o swiecie (w wydaniu lokalnym i globalnym), nacisk na kompetencje krytyczne u oséb uczacych
sie, otwartos¢ w relacjach miedzyludzkich. Uwazam, ze dyskutujac o edukacji globalnej, warto zapo-
znac sie z réznorodnoscia podejs¢ jej dotyczacych. Przyktadowe definicje odnalaztem na witrynach
internetowych polskich organizacji pozarzadowych oraz agendy rzadowej, zajmujacych sie tematyka
edukadji globalnej. Uwzglednitem takze definicje przyjetg w ramach konsultacji miedzysektorowych
wypracowanych w ramach dziatan Grupy Zagranica (w ktérych uczestniczyli przedstawiciele i przed-
stawicielki MEN, MSZ, ORE, organizacji pozarzadowych). Byty to: Instytut Globalnej Odpowiedzialnosci:
http://igo.org.pl/kategoria/edukacja-globalna/, dostep 4 stycznia 2015 r, Centrum Edukadji
Obywatelskiej: http://www.ceo.org.pl/pl/globalna/news/definicja-edukacji-globalnej, dostep 4 stycz-
nia 2015 r, Polska Pomoc: https://www.polskapomoc.gov.pl/Edukacja,globalna,1603.html, dostep
4 stycznia 2015 r,, definicja wspdlna/miedzysektorowa Grupy Zagranica: http://tinyurl.com/k5txony,
dostep 4 stycznia 2015 .
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przedmiotéw, ktére prowadze na studiach pedagogicznych, wtgczam tresci z te-
matycznego zakresu edukacji globalnej i rozwojowej. Robie to z premedytacja, aby
uwrazliwi¢ studentki i studentéw pedagogiki (na réznych jej specjalnosciach) na
réznorakie kwestie $wiata globalnego i lokalnego, skupiajac sie gtéwnie na rela-
cjach globalnej Pétnocy i Potudnia. Mysle bowiem, ze kluczowg kwestig w pracy
pedagogicznej i nauczycielskiej jest rozumiane po Freire'owsku nabywanie swia-
domosci krytycznej, ktérego gtéwnym celem jest swiadomy cztowiek, krytyczny
obserwator, aktywny obywatel (a tym przypadku réwniez dziatania na rzecz upo-
wszechniania takiego podejscia)®. Mam $wiadomos¢, ze to naiwne, ale trwam
w przekonaniu, ze praca nauczycielek i nauczycieli oraz pedagozek i pedagogéw
ma charakter misyjny w najlepszym tego stowa znaczeniu.

Wiaczajac tematyke zwigzang z globalnymi kontekstami spoteczenstwa, kultury,
gospodarki, konsumeryzmu czy polityki, niejednokrotnie styszatem pytanie ,po co
nam ta wiedza?" Z perspektywy uczestniczek i uczestnikéw moich zaje¢, wydaje sie
ono catkiem zasadne. Nieskazeni, dzieki systemowi oswiatowemu, refleksjg dotycza-
cg nowoczesnej filozofii, zmian kulturowych, politycznosci czy ekonomii. Wychowani
edukacyjnie w systemie o$wiatowym ignorujacym kwestie zwigzane np.: z (post)ko-
lonializmem, ruchami emancypacyjnymi, krytyczng geografig polityczng czy reflek-
syjng wiedzg o spoteczenstwie i kulturze, bez religioznawstwa - przyjeli jako obowia-
Zujaca wiedze o Swiecie zawartg w podrecznikach, przekazywanga przez nauczycielki
i nauczycieli. Ponadto, przesigknieci konsumenckim zachwytem, neoliberalng wizjg
Swiata, ktdra znajg od wczesnego dziecinstwa — mieli zupetnie naturalny odruch, py-
tajac o wiedze, ktérej nigdy nie byto w systemie i z ktéra nie do korca wiedza, co
zrobic.

Na opakowaniu czekolady nie ma informacji o tym, kto i w jakich warunkach
zbiera kakao potrzebne do jej produkgji. Podobnie jak nie ma jej na paczkach her-
baty, kawy czy kartonach soku pomaranczowego. Producenci gadzetéw elektro-
nicznych nie informuja, w jakich warunkach pracujag osoby sktadajace elektroniczne
cacka. Sprzedawcy wycieczek nie informuja o fatalnych warunkach zycia za murami
okalajacymi wakacyjne raje. Na metkach ubran mozna znalez¢ informacje o ekolo-
gicznych uprawach bawetny, z ktérej zostaty wyprodukowane - nie ma wzmianki

3 Paulo Freire i Donaldo P. Macedo,,Dialog: kultura, jezyk, rasa’, w Badania w dziataniu. Pedagogika
i antropologia zaangazowane, red. Hana Cervinkova i Dorota Gotebniak, thum. Marcin Starnawski
(Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe DSW, 2010); Paulo Freire, Pedagogy of the Oppressed (New York:
Bloomsbury Academic, 2000); Paulo Freire, Stanley Aronowitz, i Donaldo Macedo, Pedagogy of
Freedom: Ethics, Democracy, and Civic Courage, ttum. Patrick Clarke (Lanham: Rowman & Littlefield
Publishers, 2000).
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o przestrzeganiu jakichkolwiek praw pracowniczych w szwalniach. Zyjac w realiach
globalnej Pétnocy, pozornie nie musimy zadawac sobie pytan, ktére w jakis sposéb
moga sprawic, ze sie zmartwimy lub poczujemy winnymi. Ale nie znajac warunkéw
zycia na globalnym Potudniu, mozemy zosta¢ ignorantami, ktérzy nie tylko nie wie-
dza nic o $wiecie oddalonym o tysigce kilometréw, ale réwniez tracg kontakt ze swo-
ja lokalng rzeczywistoscia. Wiedza o swiecie dalekim i bliskim jest w zasiegu, trzeba
chcie¢ jg odszukac®.

W niniejszym tekscie ukazuje konteksty istnienia edukacji globalnej w trzech
ujeciach. W moich refleksjach pojawi sie odniesienie do obecnosci edukacji glo-
balnej w systemie oswiaty oraz tego, w jaki sposéb funkcjonuje na jego skrajach
w dziataniach edukacyjnych organizacji pozarzadowych, ktére dziatajg od lat na
rzecz wiaczenia tej tematyki w oficjalne szkolne dyskursy. Ukaze rowniez perspek-
tywe pedagogiki krytycznej, dla ktérej tresci z zakresu edukacji globalnej sa istotne
i byty takimi duzo wczesniej niz pojawita sie kategoria edukacji globalnej.

Przedstawione w niniejszym tekscie watki sa zaledwie szkicem tego, w jaki spo-
séb funkcjonuje w systemie oswiatowym, na jego granicach i poza nim edukacja
globalna. Wybrane ujecia odnosza sie do moich doswiadczen badawczych oraz
edukacyjnych. Mam petng swiadomos¢, ze czytelnik i czytelniczka moga zorien-
towac sie w pominieciach i (niekiedy) uproszczeniach, ktére maja miejsce. Jednak
wymogi edytorskie stawiajg autora przed koniecznoscia dokonywania wyboréw.
Ja, w bogactwie watkoéw, ktére mozna rozwija¢, zdecydowatem sie na trzy ujecia.

Ujecie pierwsze: edukacja globalna

i polski system oswiatowy

Polska oswiata przeszta w minionym ¢wier¢wieczu wiele zmian. Mniej i bardziej
radykalnych. Zaczynajac (niechronologicznie) od zmian systemowych, wpro-
wadzonych moca reformy z 1999 roku, do rozporzadzen kolejnych ministrow
edukacji narodowej, ktdre de facto najbardziej przeobrazaja polskie szkolnictwo.
Najczesciej dyskutowane i dostrzegane zmiany dotyczyly sposobéw zarzadzania

4 Por. Btazej Popfawski i Katarzyna Szeniawska, Gorzka czekolada. Spoteczne aspekty uprawy ka-
kao w Wybrzezu Kosci Stoniowej (Warszawa: Polska Akcja Humanitarna, 2013); Nalini Visvanathan
i in., red., Kobiety, gender i globalny rozwdj: wybdr tekstow, thum. Agata Czarnacka, Hanna Jankowska
i Magdalena Kowalska (Warszawa: Polska Akcja Humanitarna, 2012); Pietra Rivoli, Sladami T-shirta:
o tym, jak pewna ekonomistka badata role rynku, wtadzy i polityki w handlu swiatowym, ttum. Hanna
Simbierowicz (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2007); Muhammad Yunus, Bankier ubogich.
Historia mikrokredytu, ttum. Ewa Janikowska (Warszawa: ConCorda, 2012); Gerard McCann i Stephen
McCloskey, red., Lokalnie - globalnie. Kluczowe zagadnienia studiéw nad rozwojem, ttum. Katarzyna
Makaruk i Tomasz Krzyzanowski (Warszawa: Polska Akcja Humanitarna, 2010).

63



Edukacja globalna w polskich szkotach...

i finansowania szkolnictwa (przeniesienie zadan na samorzady lokalne)*, struktury
systemu, typéw i modeli prowadzenia szkéte. Pomniejsze metamorfozy (lecz przez
to wcale nie mniej wazne) wptywaty na zadania realizowane przez szkoty w toku
swojej biezacej pracy np. podstaw programowych. Moim zdaniem, te mniej spek-
takularne zmiany, czesto w duzo wiekszy i wazniejszy sposdb niz zwykto sie to oce-
nia¢, dokonuja systemowych przeobrazen.

Zmiany w szkolnictwie byly odbiciem zmian zachodzacych w panstwie, poli-
tyce, gospodarce czy spoteczenstwie’. Przygladajac sie zatem systemowi oswiaty,
mozna dostrzec neoliberalne i neokonserwatywne modelowanie szkét i wszystkie-
go, co sie w nich dzieje. Z jednej strony, wyraza to postrzeganie szkolnictwa jako
sfery silnie eksploatujacej zasoby budzetu panstwa i wtadz lokalnych oraz wigczenie
w dyskusje o szkotach haset przejetych z ekonomii neoliberalnej np. optymalizacja
kosztéw, reorganizacja, konsolidacjaé. Z drugiej zas, silne zakorzenianie w tradycji,
wyrazone w supremacji wartosci konserwatywnych. Objawia sie to w: uprzywile-
jowanej roli Kosciota katolickiego (religia katolicka w szkole, ocena z religii na swia-
dectwie, finansowanie zatrudnienia katechetow i katechetek z budzetu panstwa,
brak kontroli organu prowadzacego nad kadrami rekomendowanymi przez Kosciot

5 Mikofaj Herbst, Jan Herczynski i Anthony Levitas, Finansowanie osSwiaty w Polsce — diagnoza,
dylematy, moZliwosci, Wyd. 1. (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar, 2009); Mikotaj Herbst, red.,
Decentralizacja oswiaty, t. VI, Biblioteczka O$wiaty Samorzadowej (Warszawa: ORE, 2012); Raport o st-
anie edukacji 2011. Kontynuacja przemian (Warszawa: Instytut Badarn Edukacyjnych, 2012), http://edu-
entuzjasci.pl/pl/raport-o-stanie-edukacji-2012/2-uncategorised/733-raport-o-stanie-edukacji-2011.
html, dostep 17 listopada 2014 r.

6 Bogustaw Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa Il RP w gorsecie central-
izmu - Ksiegarnia PWN (Krakow: Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, 2013); Jan Herczynski i Aneta Sobotka,
Diagnoza zmian w sieci szkdt podstawowych i gimnazjéw w latach 2007-2012 (Warszawa: Instytut Badan
Edukacyjnych, 2014), http://eduentuzjasci.pl/pl/publikacje-ee-lista/raporty/188-raport-z-badania/
diagnoza-zmian-w-sieci-szkol-podstawowych-i-gimnazjow-2007-2012/992-diagnoza-zmian-w-
-sieci-szkol-podstawowych-i-gimnazjow-2007-2012.html, dostep 16 stycznia 2015 r; Beata Gofron,
Nieréwnosci edukacyjne w warunkach radykalnej zmiany spotecznej (Czestochowa: Wydawnictwo im.
Stanistawa Podobinskiego Akademii im. Jana Dtugosza, 2010).

7 Piotr Skura,,Subwencja idzie za uczniem. Jak finansowana jest publiczna edukacja i niepubliczna’,
w Edukacja. Przewodnik Krytyki Politycznej (Warszawa: Wydawnictwo Krytyki Politycznej, 2013); Roman
Dolata, Szkota - segregacje — nieréwnosci (Warszawa: WUW, 2008); Dariusz Chetkowski, ,Nowa reforma’,
w Edukacja. Przewodnik Krytyki Politycznej (Warszawa: Wydawnictwo Krytyki Politycznej, 2013); Dariusz
Chetkowski, ,Logo biedy’, w Czytanki o edukacji. Dyskryminacja, red. Dorota Obidniak (Warszawa: ZNP,
2011); Likwidacja szkét podstawowych oraz przekazywanie szkot stowarzyszeniom — kontekst, proces
i skutki przemian edukacyjnych w spofecznosciach lokalnych na podstawie analizy studiéw przypadku
(Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych, 2014).

8 Eugenia Potulicka i Joanna Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukagji (Krakéw: Oficyna
Wydawnicza,Impuls’, 2012).
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do prowadzenia zajec z religii); dtugoletnim realnym braku alternatywy dla religii,
chociazby w postaci zaje¢ z etyki dla wszystkich zainteresowanych nig uczniéw
i uczennic (zajecia te wprowadzono dopiero w roku szkolnym 2014/15°); ograniczo-
nej mozliwosci wspodtpracy organizacji pozarzadowych ze szkotami (ograniczenie
byto ideologicznym pomystem wprowadzonym przez ministra edukacji narodowej
Romana Giertycha, a jego nastepcy i nastepczynie nie zdecydowali sie na radykalng
zmiane kursu) oraz programowych i przedmiotowych brakach lub nieadekwatne;j
realizacji istniejacych podstaw programowych (np. edukacji seksualnej, antydyskry-
minacyjnej czy zakresu praw cztowieka i tytutowej edukacji globalnej)*.

Debaty o polskiej oswiacie z rzadka opieraja sie na powaznej dyskusji i mery-
torycznych argumentach. Zazwyczaj polegaja na wytwarzaniu zdarzen o charakte-
rze konfliktu i rozgrywaniu tegoz dla realizacji biezacych planéw politycznych lub
ideologicznych. Przykladem takich konfliktowych rozgrywek moga by¢: Karta na-
uczyciela i sposoby jej zmiany (deklarowane co najmniej od korca lat dziewiecdzie-
sigtych)' oraz status zawodowy i materialny nauczycieli i nauczycielek; obecnos¢/
nieobecnos¢ oraz status wybranych przedmiotéw (z religig i edukacja seksualng na
czele); biezace polityczno-edukacyjne potyczki (np. ktétnie o listy lektur, liczbe go-
dzin przedmiotowych czy status i tres¢ podrecznikéw finansowych z budzetu pani-
stwa); stowa-wytrychy nierozumnie interpretowane i nonsensownie tgczone z edu-
kacja w dyskursie politycznym'? (z,,najwazniejszym” w ostatnich latach gender).

9 Minister Edukacji Narodowe] podpisata rozporzadzenie zmieniajace rozporzadzenie w sprawie
warunkow i sposobu organizowania nauki religii w publicznych przedszkolach i szkotach z dnia 14
kwietnia 1992 r. 25 marca 2014 r. Tre$¢ rozporzadzenia: http://www.men.gov.pl/images/do_pobra-
nia/Rozporz%C4%85dzenie_-_podpisane_25_03_2014.pdf8, dostep 10 stycznia 2015 r,; uzasadnienie
http://www.men.gov.pl/images/do_pobrania/Uzasadnienie_-_organizowanie_nauki_religiipdf, do-
step 10 stycznia 2015 .

10 Katarzyna Gawlicz i Marcin Starnawski, Jaka edukacja moze zmienia¢ swiat? Demokracja, dialog,
dziatanie (Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe DSW, 2014); Wielka nieobecna — o edukacji antydyskry-
minacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce. Raport z badari (Warszawa: Towarzystwo Edukacji
Antydyskryminacyjnej,  2011),  http//www.tea.org.pl/userfiles/file/Wielka_nieobecna_raport.pdf,
dostep 27 grudnia 2014 r,; Dorota Obidniak, red., Czytanki o edukacji. Dyskryminacja (Warszawa: ZNP,
2011).

11 Magdalena Kaszulanis, ,Odkrywamy karte, czym jest Karta Nauczyciela, co zawiera, dlaczego
nie jest taka straszna, jaka ja media malujg’, w Edukacja. Przewodnik Krytyki Politycznej (Warszawa:
Wydawnictwo Krytyki Politycznej, 2013).

12 Pierre Bourdieu i Loic Wacquant, ,Nowomowa neoliberalna. Uwagi na temat nowej global-
nej wulgaty”, ttum. Marcin Starnawski, Recykling Idei, nr 9 (2007), http://recyklingidei.pl/bourdieu-
-wacquant-nowomowa-neoliberalna, dostep 22 wrzesnia 2014 r,; Henry A. Giroux, ,Naga pedagogia
i przeklenstwo neoliberalizmu: przemysle¢ edukacje wyzsza jako praktyke wolnosci’, w Edukacja
i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, Henry A. Giroux i Lech Witkowski, Lech,
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W tych pokrétce zarysowanych zmianach oswiatowych pojawia sie rowniez kwe-
stia tytutowej edukacji globalnej. W minionej dekadzie sporo sie zmienito w zakresie
(przynajmniej formalnej) obecnosci edukacji globalnej w polskiej oswiacie. Piszac
podobny tekst dziesie¢, pietnascie lat temu, mdégtbym sie odnies¢ jedynie do spora-
dycznej obecnosci i to na dodatek w pojedynczych szkotach tresci z zakresu edukacji
globalnej. Kilkanascie lat temu to organizacje pozarzadowe, jako pierwsze i w zasa-
dzie jedyne, zaczynaty zajmowac sie kwestiami globalnymi, takze w wymiarze eduka-
cyjnym. Ich dziatania miaty r6znorodny charakter. Z jednej strony, czysto edukacyjny,
w ktérym metodami byty z rzadka spotykane w szkofach: warsztaty, projekty, zadania
grupowe. Z drugiej strony, byly to dziatania o charakterze rzeczniczym, z podstawo-
wym zadaniem: informowaniem o istnieniu i przedmiocie zainteresowania edukacji
globalnej. Trzecia kwestia dotyczy wsparcia edukacyjno-szkoleniowego, ktére przeja-
wiato sie w dziataniach polegajacych na organizowaniu réznych form szkoleniowych
dla nauczycielek oraz nauczycieli, a takze przygotowywaniu i (zazwyczaj) bezptatnym
udostepnianiu materiatéw dydaktycznych, sylabuséw, podrecznikéw, pomocy edu-
kacyjnych. Wszystkie podejmowane dziatania wywieraty skutek, ale nie o charakterze
systemowym, a jednostkowym. Zaprzyjaznieni nauczyciele i nauczycielki, zyczliwi
dyrektorzy i dyrektorki szkét zapraszali i zezwalali edukatorom i edukatorkom z orga-
nizacji pozarzagdowych na przekazywanie nowych tresci. Jednak nie byto to nic poza
~edukacyjng partyzantka” Szkoty programowo nie uczyty o edukacji globalnej, orga-
nizacje pozarzadowe punktowo docieraty do szkét. Nie o to chodzito w tych akcjach.

Pierwsze powazne dziatania dotyczace edukacji globalnej w polskich szkotach
wigzaly sie z przekonaniem urzednikéw i urzedniczek Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej (oraz instytucji oswiatowych jemu podlegtych) o tym, dlaczego wazne jest
wigczanie tresci z zakresu edukacji globalnej do podstaw programowych przed-
miotéw tradycyjnie realizowanych w szkotach. Nie byto to proste zadanie, zwtasz-
cza przy prébie zachowania odrebnosci tej wiedzy, chociazby w zakresie jej naucza-
nia. Nie sposéb byto przyja¢, ze edukacja globalna ma stac sie kolejnym szkolnym
przedmiotem, ktéry podlega ocenianiu, odpytywaniu, uczeniu na pamie¢. Zatem
wyzwania byly réznorodne, bowiem oprécz przekonania oswiatowych urzedni-
koéw nalezato jeszcze znalezé kompromis z metodykami, a na konicu z nauczycie-
lami i nauczycielkami. | to takze nie byt koniec ktopotéw, poniewaz nawet wia-
czenie edukacji globalnej do podstaw programowych szkolnych przedmiotéw nie
gwarantowato sukcesu. Wiedzy z tego obszaru trzeba byto umie¢ uczy¢. Kluczowa

ttum. Piotr Zamojski (Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, 2010); Potulicka i Rutkowiak, Neoliberalne
uwiktania edukacji.
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kwestig byto przygotowanie programéw, szkolenie kadr szkolnych i pozostawienie
unikatowej formy tejze edukacji. Iscie karkotomne zadania.

W zwigzku z tym, ze w biurokracji, takze o$wiatowej (a moze zwtaszcza w niej),
nic nie moze zachodzi¢ szybko i od razu, kilka lat zajeto promowanie edukacji
globalnej, praca w grupach zadaniowych powofanych przy MEN, tworzenie defi-
nicji edukacji globalnej, zakresu tematycznego wiedzy, przekonywanie kolejnych
wptywowych urzednikéw i urzedniczki, ze warto poszerza¢ szkolng wiedze o realia
$wiata lokalnego i globalnego. Pierwsze strukturalne zmiany zaczety sie pojawiac
w roku szkolnym 2008/09, kiedy edukacja globalna zostata wtaczona w podstawy
programowe przedmiotow szkolnych'. Miato to zwigzek z inicjowang wéwczas re-
forma programowa. Edukacja globalna pojawita sie oficjalnie w systemie.

Zbyt dtugo jednak badam system oswiatowy (a w kazdym razie jego pewne
fragmenty) i zbyt szczegdtowo go obserwuje, aby przyjac, ze jesli cos pojawia sie
w oficjalnych dokumentach, to od razu réwniez znajduje sie w szkolnych realiach.
Nim przepisy o$wiatowe stang sie edukacyjna rzeczywistoscia, nalezy uzbroi¢ sie
w cierpliwos¢ i wytrwale dziata¢ na rzecz zmiany postaw dyrektoréw i dyrektorek
oraz szkolenia nauczycieli i nauczycielek. Samo istnienie edukacji globalnej w sys-
temie nie oznacza, paradoksalnie, jej obecnosci. Nie wspominajac o krytycznym
odniesieniu do tresci. Aby nie by¢ gotostownym, chciatbym te systemowg sytuacje
zilustrowac przyktadem.

Moja uczelnia wynajmuje na weekendy sale dydaktyczne w jednym z wroctaw-
skich publicznych gimnazjéw. Od kilku lat na przetomie listopada i grudnia na ko-
rytarzach szkoty pojawiaja sie plansze przygotowywane przez mtodziez, dotyczace
kontynentéw i panistw, czasami religii i kultur. Gazetki te maja scisty zwigzek z Tygo-
dniem Edukacji Globalnej'*. Zazwyczaj sa one robione metodg ,kopiuj/wklej” z Wi-
kipedii. Z rzadka zdarza sie autorskie, ambitne podejscie do tematu. Teksty uzupet-
niajg zdjecia, ktére stanowia ilustracje tematu. Zazwyczaj na planszach pojawiaja
sie charakterystyki panstw (czesto oparte na stereotypach zwigzanych z opisywa-
nymi krajami) europejskich, amerykanskich (potudniowych i pétnocnych), azjatyc-
kich (tutaj zazwyczaj sa odniesienia do Chin, Japonii lub Indii) oraz Australii. Wéréd
tych prac wyrdznia sie Afryka. Jest bowiem regularnie przedstawiana jako panstwo.
O ile australijski przypadek nie wymaga wyjasnienia, to Afryka jako panstwo (bo
taka jest jej figuratywnos$¢ w odniesieniu do pozostatych tematéw i ilustracji) jest

13 Centrum Edukacji Obywatelskiej, Edukacja globalna w podstawie programowej, http://www.ceo.
org.pl/pl/globalna/news/edukacja-globalna-w-podstawie-programowej, dostep 16 stycznia 2015 r.

14 Szerzej: http://www.teg.edu.pl/, dostep 20 marca 2015 r.
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przykladem banalizacji i nierefleksyjnosci wtasciwej instrumentalnemu podejsciu
do wiedzy. Afryka ukazywana jako panstwo obarczone gtodem, ubéstwem i wszel-
kimi patologiami, na dodatek zacofane, brudne oraz wymagajacej pomocy w jed-
nym mozliwym wydaniu: misji. Ten opis zdecydowanie i pejoratywnie wyrdznia sie
na tle innych. | jest cyklicznie powtarzany.

To potezny pokaz ignorancji. Nie zakladam bowiem ztej woli ze strony uczniéw
i uczennic. Nie obwiniam ich réwniez, poniewaz jedynie odtworzyli bzdury, ktéry-
mi sg karmieni od lat. Mozna uznac ich pewnie za zaktadnikéw i zaktadniczki naiw-
nych, ckliwych i czesto nieprawdziwych wizerunkéw medialnych. Jednak nauczy-
ciele i nauczycielki powinni mie¢ swiadomos¢, ze to nie tylko btedy merytoryczne,
ale kulturowe i spoteczne stereotypy zawisty wiasnie na scianach (i pozostana
tam przez najblizsze kilka tygodni, do czasu zmiany layoutu szkolnych korytarzy
na bozonarodzeniowy), utrwalajac sie w swiadomosci mtodych czytelnikéw i czy-
telniczek. Ten zarzut skierowany pod adresem grona nauczycielskiego wpisuje sie
w szerszy kontekst probleméw szkolnych, ktére wiaze z bezpieczenstwem biuro-
kratycznym instytucji i jej kadry. W tym kontekscie, majac zadanie do wykonania,
nauczyciele i nauczycielki wywigzujg sie z niego organizacyjnie. Merytoryka, kon-
tekst, krytyczne podejscie moze miec znaczenie, ale nie jest priorytetem. Najwaz-
niejsze jest wykonanie zadania.

Chwila refleks;ji, krytyczne podejscie do tematu i skorzystanie z zasobow bi-
bliotek badz Internetu mogtoby uchronic¢ szkote przed kompromitacja, nauczycie-
li i nauczycielki przed ignorancja, a dzieci przed banatami i stereotypami. Majac
doswiadczenie podobnych sytuacji, Mamadou Diouf, Desire Rasolomampionona,
Dramane Samake, Stephano Sambali, Marta Surowiec i Pawet Sredzifski przygo-
towali publikacje Czy Afryka jest krajem?, skierowang takze do nauczycieli i nauczy-
cielek™. Przestanie publikacji dotyka sedna sprawy — krytycznego, refleksyjnego
i prawdziwego moéwienia o panstwach afrykanskich i Afryce. Jak zauwaza we wste-
pie Barbara Stepniewska-Holzer, ze ,stereotypami autorzy poradnika starajg sie
walczy¢, bo jak wszystkie stereotypy na temat innych ludzi, zbiorowosci, narodéw
i te sg tylko préba fatwego i szybkiego wytlumaczenia sobie otaczajacej rzeczy-
wistosci, nie wymagaja analiz ani poréwnan”'s, A popularyzator wiedzy o Afry-
ce, Mamadou Diouf, znakomicie diagnozuje opisany wczesniej problem: ,Kiedy

patrzymy na mape $wiata, widzimy, ze jej centrum zajmuje Eurazja. Przesuwajac

15 Pawet Sredziriski, red., Czy Afryka jest krajem? (Warszawa: Fundacja ,Afryka Inaczej’, 2011), http://
afryka.org/edukacja/poradnik.pdf, dostep 10 lutego 2015 .

16 Tamze, 9.
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wzrok nizej, dostrzegamy, ze na tym samym centralnym planie znajdzie sie Afryka,
okresdlana jako Czarny Lad. Caty ktopot z marginalizowaniem znaczenia Afryki nie
dotyczy zatem jej peryferyjnego potozenia, lecz sposobu postrzegania tego konty-
nentu przez Europejczykéw, a wiec takze Polakéw™"’.

Przyktad, ktéry ukazatem, nie jest, oczywiscie, reprezentatywny. Odwotatem sie
do niego w celu nakreslenia paradoksu i braku Freire'owskiego podejscia, o ktérym
wspomniatem we wstepie. Oddaje on natomiast biurokratyczne i zbanalizowane
podejscie do wiedzy nieszablonowej. Skoro jest potrzeba (albo wymag), aby wie-
dza taka byta obecna w szkole, to bedzie w niej. Chociaz jej tresci maja sie kom-
pletnie nijak do wiedzy naukowej i prawdy. Kto$ wyznaczony do przygotowania
gazetki zorganizuje ja. Ochotnicy lub ,ochotnicy” przygotuja plansze. Informacje
zawisng, a w ewaluacji wewnetrznej szkoty bedzie mozna odznaczy¢ dziatanie
w zakresie realizacji edukacji globalnej. Jesli ktos dokonujacy ewaluacji zewnetrz-
nej postawi pytanie o obecnos¢ edukacji globalnej, takze bedzie mozna zgodnie
z prawda odpowiedzie¢: obecna. W ten sposéb biurokratyczna powinnos¢ zosta-
nie spetniona. Wiem, ze, niestety, tak to czesto dziata. Na szczescie, doswiadczenie
badawcze réwniez ukazuje pozytywne przykfady. Czes¢ progresywnie (by¢ moze
mniejszo$¢) zorientowanych i krytycznych nauczycieli i nauczycielek znakomicie
rozumie nowe potrzeby edukacyjne i stara sie je merytorycznie i profesjonalnie za-
spokoic. Niestety, korytarzowe wystawki, takie jak opisana, bywaja codziennoscia
polskich szkot.

W zwigzku z tym, ze edukacja globalna w ostatnich latach coraz czesciej trafia
do podstaw programowych réznych przedmiotéw (np. geografia, historia, wiedza
o spoteczenstwie, etyka), trudno méwic o jej nieobecnosci w systemie. Kwestig,
ktéra obecnie zwraca uwage, jest to, w jaki sposéb jest przekazywana wiedza z za-
kresu edukacji globalnej? Kto, w jaki sposéb i w oparciu o jakie materiaty dydak-
tyczne edukuje? Jaki jest jej realny oswiatowy status? To zas sprawia, ze wyzwania,
ktére stojq dzi$ przed edukacja, przejawiajg sie w kilku wymiarach. Pierwszy z nich
dotyczy autentycznej obecnosci tej wiedzy w szkole. Drugi - profesjonalnego prze-
kazu i krytycznej pracy edukacyjnej. Trzeci — doskonalenia (takze zawodowego) na-
uczycieli i nauczycielek w zakresie edukacji globalne;j.

Te trzy wymiary dotycza w zasadzie powaznego podejscia do (kazdej) wiedzy,
ktérazroznych powodow (takze o charakterze ideologicznym) jest w polskiej oswia-
cie marginalizowana, banalizowana lub nadmiernie upraszczana. Jako autentyczng
obecnos¢ edukacji globalnej w szkole postrzegam wtaczanie jej w przedmiotowe

17 Tamze, 15.
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narracje ttumaczenia i interpretacji historii i terazniejszosci; refleksji nad jednost-
ka i spoteczenstwami; opowiesci o Europie i $wiecie poza nig, ktéra jest krytyczna,
a nie z zatozenia europocentryczna. Cytat otwierajacy niniejszy artykut oddaje, jak
sadze, problematyke wiedzy tak zaangazowanej i obszernej tematycznie, jak edu-
kacja globalna. Nie ma mozliwosci prawdziwego opowiadania o swiecie, jesli nie
rozpoczniemy dyskusji o lokalnych i globalnych problemach. Nie ma co tudzi¢ sie,
ze znikng gazetki, takie jak z powyzszego opisu, jesli nie damy dzieciom i mtodziezy
aparatu pojeciowego, nie ukazemy perspektywy szerszej niz krajowa, jesli wiedze
o Afryce beda czerpac z przesigknietych stereotypami lektur. Uruchomienie dys-
kursu oznacza danie nowych narzedzi komunikacyjnych, kompetencji kulturowych
i mozliwosci zabierania gtosu oraz (co by¢ moze najbardziej istotne) wyrobienie
nawyku krytycznego poszukiwania wiedzy oraz jej weryfikowania. W tych zada-
niach konieczna jest obecnos¢ nauczycieli i nauczycielek, bez nich nie dokona sie
zmiana. Jesli przez ponad ¢wier¢ wieku polska oswiata nie wypracowata mecha-
nizmoéw krytycznego postugiwania sie wiedza, nie mozna liczy¢, ze dokona tego
w kolejnym ¢wieré¢wieczu. To w zespotach nauczycielskich nalezy identyfikowac
lideréw i liderki zmian'® i wspierac ich tak, jak tego potrzebuja. Tylko oni/one moga
mentalnie zmieni¢ polska szkote, a co za tym idzie - spoteczenstwo.

W perspektywie najblizszych kilkunastu lat Polska bedzie przyjmowata coraz
wiecejimigrantéw. Musi to zrobi¢, aby przetrwac réznego rodzaju zmiany zwigzane
np. z kwestiami demograficznymi, ekonomicznymi, emigracyjnymi. Tylko (krytycz-
na) edukacja globalna jest w stanie przygotowac¢ mtodych ludzi na uczestnictwo
w zmieniajacym sie systemie. Nietrudno projektowac, jak ta rzeczywistos¢ moze
wygladac bez takiego przygotowania mtodych pokolen. Ale ksenofobia, rasizm czy
inne odmiany pogardy to produkty (w istotnej czesci) braku lub ztej edukacji. Nie
mozemy sobie na nie pozwolic.

Ujecie drugie: edukacja globalna

w dyskursach pedagogiki krytycznej

Edukacje globalng, w odniesieniu do koncepcji pedagogicznych, lokuje w dys-
kursach pedagogiki krytycznej. Sg one bowiem w duzym stopniu zbiezne z kwe-
stiami dotyczacymi np. nieréwnosci spotecznych; réznorodnych relacji mniejszos¢

18 W taki sposob definiuje progresywnie zorientowanych nauczycieli i nauczycielki Towarzystwo
Edukacji Antydyskryminacyjnej. Zob. Dyskryminacja w szkole — obecnos¢ nieusprawiedliwiona.
O budowaniu edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce, pod redakcja
Katarzyny Gawlicz, Pawfa Rudnickiego i Marcina Starnawskiego (Warszawa: Towarzystwo Edukadji
Antydyskryminacyjnej, 2015), 62.
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- wiekszos¢; refleksji nad emancypacyjng rolg edukacji i oswiaty; zaangazowania
nauczycieli/edukatoréw (lub jakkolwiek ich nazwiemy) w ttumaczenie rzeczywi-
stosci i nadawanie kompetencji krytycznych swoim podopiecznym; krytyki polity-
ki, ideologii czy wiadzy z perspektywy zaangazowanych i swiadomych obywateli,
a takze wiedzy realizowanej poza systemem oswiatowym lub na jego skrajach.
Oczywistymi zwigzkami pedagogiki krytycznej i edukacji globalnej sa réwniez
kwestie zwigzane z prawami cztowieka; spoteczna, polityczna i socjalng jakoscia zy-
cia; dostepem do edukacji i ustug publicznych czy rolg i zadaniami panstwa. Kwe-
stie zwigzane z uwalnianiem od przymusu, niesprawiedliwosci i niewoli réwniez
sytuuja obok siebie obie perspektywy myslenia o edukacji.

Gltowne refleksje i pytania z zakresu pedagogiki krytycznej (nie nazbyt popu-
larne w polskiej pedagogice, a tym bardziej oswiacie) dotycza, w moim odczuciu,
mozliwosci przeksztatcania $wiata i czynienia go miejscem bardziej sprawiedli-
wym, otwartym, refleksyjnym. W odniesieniu do dzisiejszych realiéw brzmi to
nierealnie, moze banalnie, a w kazdym razie nie wpisuje sie w prawidfa codzien-
nosci, opartej na rywalizacji, konkurowaniu i nakazach osiggania sukcesoéw i zwy-
ciezania. Jednak pedagogika krytyczna nigdy nie wpisywata sie w takie podejscia.
Nie ryzykujac wiele, moge stwierdzi¢, ze to w zasadzie perspektywa wykluczenia,
ograniczonych praw, mozliwosci i szans oraz niezgoda na istniejgce warunki byty
i sg podstawami istnienia tej niszowej wiedzy pedagogiczne;j.

Miat racje Paulo Freire, piszac, iz:,Nie mozna sobie jednak wyobrazi¢ zniesie-
nia ucisku, dyskryminacji, biernosci czy zwyktego buntu bez przyswojenia sobie
przede wszystkim krytycznego zrozumienia historii, w ktérej stosunki miedzykul-
turowe wystepuja w dialektycznej formie. Stanowig one bowiem o sprzecznosci
oraz sg czescig procesu historycznego. Po drugie, nie mozna myslec o zniesieniu
ucisku bez politycznych projektéw pedagogicznych postulujacych przeobraze-
nie $wiata lub zbudowanie go na nowo"™. W tym witasnie kontekscie tacze dys-
kursy pedagogiki krytycznej i edukacji globalnej.

Podejscie P. Freirego do brazylijskich analfabetéw i uczynienie ich (dzieki pro-
gramowi alfabetyzacji realizowanej metodami poza- i nieformalnymi) obywatela-
mi i obywatelkami?, ktérzy zyskiwali Swiadomos¢ i potrzebe dokonywania zmian
w zarzadzanej przez biatych emigrantéw Brazylii, byto dziataniem radykalnie od-
mieniajagcym (w dtuzszej perspektywie) sytuacje milionéw autochtonéw, zyja-
cych w panstwie, ktdre bardziej dbato o przyjezdnych. Edukacja oparta na umie-

19  Freire i Macedo, ,Dialog: kultura, jezyk, rasa’, 254.
20  Freire, Pedagogy of the Oppressed.

n



Edukacja globalna w polskich szkotach...

jetnosci krytycznej oceny swojej perspektywy oraz uwolnieniu od mentalnosci
zniewolonych staty sie kategoriami znacznie wykraczajgcymi poza perspektywe
brazylijska i uczynity P. Freirego intelektualnym inspiratorem i patronem wielu in-
nych dziatan o charakterze emancypacyjnym. Warto réwniez doda¢, ze duza czesc
0s6b zajmujacych sie pedagogika krytyczng korzysta z jego bogatych doswiad-
czen i refleksji, odnoszac do nich swoje wtasne dziatania i koncepcje. P. Freire stat
sie (ze stratg dla pedagogii, ktére tworzyt) ,wzorcowym pedagogiem krytycznym’.
A co idzie za pomnikowym podejsciem, jego koncepcja jest nader czesto banali-
zowana i sprowadzana do uproszczonych kalek: dialogowania, edukacji bankowej
czy (pomijajacego historyczne, polityczne, spoteczne i kulturowe konteksty) kursu
alfabetyzacji.

W dyskursach pedagogiki krytycznej odnajdziemy kwestie zwigzane
np. z emancypacja grup mniejszosciowych (lub poddanych opresji grup wiek-
szosciowych), krytyka gtéwnonurtowej edukacji, szkoty i oswiaty oraz polityk
oswiatowych i spotecznych. Koncepcje m.in.: bell hooks?', Carol Gilligan?, Petera
McLarena®, Joego Kincheloe’a?*, Stanleya Aronowitza?*, lvana lllicha? czy Hen-
ry'ego Girouxa? odnosza sie w rézny sposéb do tematyki przemocy, opresji

21 bell hooks, Teoria feministyczna. Od marginesu do centrum, thum. Ewa Majewska (Warszawa:
Wydawnictwo Krytyki Politycznej, 2013); bell hooks, Teaching to Transgress: Education as the Practice of
Freedom (New York: Routledge, 1994); bell hooks, Where We Stand: Class Matters, 1 edition (New York:
Routledge, 2000).

22 Gilligan, ChodZcie z namil Psychologia i opér; Carol Gilligan, Joining the Resistance, 1 edition
(Cambridge: Polity, 2013).

23 Peter Mclaren, Life in Schools: An Introduction to Critical Pedagogy in the Foundations of Education,
6th Edition, 6 edition (Boulder: Paradigm Publishers, 2014); Paulo Freire, Teachers As Cultural Workers:
Letters to Those Who Dare Teach With New Commentary by Peter McLaren, Joe L. Kincheloe, and Shirley
Steinberg Expanded Edition, Expanded edition (Boulder, Colo: Westview Press, 2005); Peter McLaren
i Joe L. Kincheloe, red., Critical Pedagogy: Where Are We Now? (New York: Peter Lang International
Academic Publishers, 2007).

24 Joe L. Kincheloe, Knowledge and Critical Pedagogy: An Introduction, 2008 edition (Dordrecht:
Springer, 2010); Joe L. Kincheloe i Shirley R. Steinberg, red., Cutting Class: Socioeconomic Status and
Education, 1 edition (Lanham: Rowman & Littlefield Publishers, 2007).

25 Stanley Aronowitz, ,Paulo Freire's Radical Democratic Humanism’, w Paulo Freire. A Critical
Encounter, red. Peter McLaren i Peter Leonard (London & New York: Routledge, 2004); Freire, Aronowitz,
i Macedo, Pedagogy of Freedom.

26 Ivan lllich, Odszkolni¢ spoteczeristwo, ttum. tukasz Mojsak (Warszawa: Bec Zmiana, 2010), pierw-
sze polskie wydanie w 1976; lvan lllich, Celebrowanie swiadomosci, ttum. Aleksander Gomola (Poznan:
Rebis, 1994); Hanna Kostyto, lvan Illich (1926-2002)", w Ivan lllich, Odszkolni¢ spoteczenistwo.

27 Henry A. Giroux, ,Teachers As Transformatory Intellectuals’, w Kaleidoscope. Contemporary and
Classic in Education, red. Kevin Ryan i James M. Cooper (Belmont: Wadsworth Cengage Learning,
2009); Henry A. Giroux, ,Teoria krytyczna i racjonalno$¢ w edukacji obywatelskiej’, w Edukacja i sfera
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i dominacji oraz sposobdéw ich podwazania. Istotne wymiary krytyki kierowane
sq pod adresem neoliberalizmu, ktéry skutkuje np. utowarowieniem edukacji
i uzywaniem jej jako narzedzia utrwalania statusu, symulowania postepu i znie-
wolenia za pomoca kredencjatéw i wszelkiego rodzaju certyfikatow. Polskie re-
miniscencje pedagogiki krytycznej dotycza gtéwnie kontekstéw przejecia edu-
kacji przez doktryne neoliberalng i uczynienia jej jedna z kluczowych kategorii
formatowania systemowego. W polskich narracjach (np. Tomasza Szkudlarka®,
Zbigniewa Kwiecinskiego?’, Lecha Witkowskiego®, Joanny Rutkowiak i Eugenii Po-
tulickiej*', Alicji Sadownik3®?, Marcina Starnawskiego, Katarzyny Gawlicz czy Piotra
Stanczyka®®) kategoria rynkowego zawifaszczenia edukacji jest zoperacjonalizo-
wana w odniesieniu do np. rynku edukacyjnego, konserwatywnych przeje¢ tre-
$ci w oswiacie, wyzysku ideologicznego, zablokowania pozarynkowego myslenia
0 pracy czy odtwarzania zbanalizowanej wersji spoteczenstwa obywatelskiego.

Te naszkicowane powyzej kwestie czynig edukacje globalng w szczegélny spo-
s6b powigzanga z dyskursami pedagogiki krytycznej, w szczegdlnosci przez jej poli-
tycznos¢ oraz potraktowanie edukacji jako dziatania spotecznie zaangazowanego.
Ta nieprzypadkowa zbieznos¢ tematyki ukazuje, ze ani edukacja globalna ani pe-
dagogika krytyczna nie unikaja tematéw trudnych, wymagajacych odpowiedzenia
sie po pewnej stronie oraz bedacych przejawem postaw ideowych i/lub politycz-
nych oséb w te nurty zaangazowanych.

Nie sposéb poming¢ politycznosci w refleksji nad edukacja globalna. Kluczo-
wym jej celem (jak rozumiem) jest zmiana postaw, uwrazliwienie na szeroko ro-

zumiang réznorodnos¢ oraz budowanie zaangazowanych postaw obywatelskich.

publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, Henry A. Giroux i Lech Witkowski (Krakow:
Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, 2010); Henry A. Giroux, ,Cultural Studies, Public Pedagogy, and the
Responsibility of Intellectuals’, Communication and Critical/Cultural Studiies 1, nr 1 (2004).

4

28 Tomasz Szkudlarek, ,Po co nam dzi$ pedagogika krytyczna?’, w Edukacja i sfera publiczna;
Tomasz Szkudlarek, ,Ku postmodernistycznej teorii edukacji: tezy pedagogii Henry'ego A. Girouxa’,
w Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Tomasz Szkudlarek i Bogustaw Sliwerski, wyd. IV
(Krakoéw: Oficyna Wydawnicza,,Impuls’, 2009).

29  Zbigniew Kwiecinski, ,Demokracja jako zadanie edukacyjne i problem dla pedagogiki’,
w Teoretyczne podstawy edukadji alternatywnej, red. Bogustaw Sliwerski (Krakow: Oficyna Wydawnicza
Jmpuls’ 2009).

30  Edukacjaisfera publiczna.

31 Potulicka i Rutkowiak, Neoliberalne uwikfania edukacji.

32 Alicja Sadownik, Na rozstajnych drogach. Studium etnopedagogiczne kontrastowych karier
szkolnych mtodziezy (Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe DSW, 2011).

33 Piotr Stanczyk, Cztowiek, wychowanie i praca w kapitalizmie. W strone krytycznej pedagogiki pracy
(Gdansk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdariskiego, 2013).
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Mniej wiecej te same zatozenia przyswiecajg koncepcjom pedagogiki krytycznej.
Edukacja nie jest tu bowiem celem samym w sobie, ale droga do nadania ludziom
swiadomosci, ze zastana rzeczywistos¢ nie jest jedyna mozliwg. Tomasz Szkudla-
rek znakomicie w tym kontekscie werbalizuje refleksje pedagogdéw krytycznych,
piszac: ,Konieczne jest tworzenie nowych form wiedzy, przekraczajacych tradycyj-
ne ramy odrebnych dyscyplin: tworzenie nowych przestrzeni, gdzie moze powstac
wiedza. Proces ksztatcenia powinien zaczynad sie na poziomie doswiadczenia co-
dziennego, szczegdlnego, indywidualnego. To, co zmienne, i to, co miesci sie w ob-
szarze kultury popularnej, stanowia podstawe wysitkéw w celu uprawomocnienia
»wyciszonych gtoséw« ludzi, zepchnietych na margines kultury przez procesy to-
talizujgce. Kultura traktowana jest tu jako obszar $cierania sie tendencji totalizuja-
cych i réznicujacych, dominacji i oporu. Whasnie réznica i op6r stanowia baze dla
Znaczacej, emancypujacej wiedzy zdobywanej w toku ksztatcenia”4,

Politycznos¢ edukacji globalnej dostrzegam zatem w refleksji nad relacja-
mi globalnej Pétnocy i Potudnia, w podejsciu do kategorii niedoboru i nadmiaru,
w uwrazliwianiu pétnocnych konsumentéw na perspektywy potudniowych wy-
tworcow. Ogolnie rzecz opisujac, na wiaczeniu w narracje Pétnocy $wiadomosci,
ze realia Potudnia wygladaja inaczej niz w folderach biur podrézy, filmach doku-
mentalnych czy dziataniach charytatywnych. Uruchamianiu refleksyjnego dziata-
nia i $wiadomosci, jak to rozumiem, stuzy edukacja globalna. Dlatego tez jest tak
bardzo wazne podejscie do niej. Nie mozna wrazliwosci uczy¢ w sposéb szkolny.
Budowanie obywatelskosci rozpoczyna sie od zaszczepiania postaw i nadawania
kompetencji krytycznych.

Druga zbiezng kwestig obu perspektyw edukacyjnych jest myslenie o wiedzy
w kategoriach uruchamiania spotecznego dziatania. Wiedza w pedagogice kry-
tycznej i edukacji globalnej potaczona jest z dziataniem. Freire'owskie nabywanie
swiadomosci krytycznej jest kluczowym zadaniem oséb uczacych sie i nakazem
dziatania dla tych, ktérzy ich edukuja. Celowo nie uzywam stowa nauczyciel, po-
niewaz i w edukacji globalnej i pedagogice krytycznej trudno wtasnie w ten spo-
séb nazwac osobe przekazujaca wiedze. W pedagogice krytycznej osoby uczace
okresla sie mianem ,transformatywnych intelektualistow”. W edukacji globalne;j,
jak w catej sferze edukacji realizowanej przez organizacje pozarzadowe, réwniez
uzywa sie innej nomenklatury dla okreslenia pracownikéw edukacyjnych, np. edu-
katorzy, facylitatorzy, trenerzy. Te symboliczne w istocie metamorfozy nazw oséb
nauczajacych stanowig odciecie od roli nauczyciela, postrzeganego jako urzednik,

34 Szkudlarek,,Ku postmodernistycznej teorii edukacji’, 46-47.
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nadzorca, czasami opresor, i przesuniecie akcentéw w strone wspéttowarzysza,
moderatora, spolegliwego opiekuna. Réwniez zaangazowanego spotecznika,
osoby z doswiadczeniem, biografig i pogladami, ktéra nie nakazuje, ale wskazu-
je droge. Rola osoby nauczajacej jest wazna, od jej realizacji zalezy, w jaki sposéb
zostanie przekazana wiedza i co sie z nig stanie. W rozmowie z Donaldo Macedo
P. Freire jednoznacznie odpowiedzialnymi za zmiane uczynit pedagogéw, ktérych
J[...] moralnym obowigzkiem jest interwencja w postaci zmuszenia studentéw do
krytycznego zaangazowania sie w dziatania, w rzeczywistos¢, w ktérej sie znajduja,
by prébowali dokonac jej zmiany”.

Warto tez, poza spéjnym kwestiami, pokrétce ukazac spore réznice obu anali-
zowanych kategorii. Pedagogika krytyczna jest, bez watpienia, mocno zawezona
dyscypling akademicka, ktérej wptyw na realia edukacyjne jest znikomy. Mimo ze
jej tematyka, analizy, krytyczne postulaty sg czesto trafne i wazne, to w zasadzie
nie przebijaja sie do gtéwnego nurtu edukacji, nauki czy polityki. Hermetycznos¢
srodowiska sprawia zas, ze jezyk pedagogiki krytycznej jest zrozumiaty gtéwnie dla
05s0b nig zainteresowanych. Zmiany, jakie zachodzg w neoliberalnie formatowane;j
edukacji wymagaja istnienia opozycji, jednak nie jest nig (co z zalem musze przy-
znac) pedagogika krytyczna ani srodowiska dookofa tej wiedzy skupione. Trafne,
krytyczne i czasami radykalne diagnozy nie przebijajg sie do Swiata, ktory potrze-
buje prostych, potencjalnie skutecznych i najlepiej — optymistycznych rozwigzan.

Edukacja globalna jako praktyka edukacyjna, ktérag mozna okresli¢ mianem
pedagogii, operujgc podobnymi kategoriami semantycznymi, trafita do systemu.
Rzecz jasna, ze w formie daleko mniej radykalnej niz mogtaby, ale jest w nim obec-
na. Tresci, ktére wnosi w podstawy programowe, o ile zostang zrealizowane (na-
wet w klasycznych szkolnych formutach), ukaza wymiary wiedzy i refleksji, ktore
dotad nie goscity w szkotach. Mozna zada¢ pytania o niematerialne koszty reduk-
¢ji tematycznej edukacji globalnej, do ktérej musiato dojs¢, aby ta pojawiata sie
w podstawach programowych. Zapewne istniejg, bo cze$¢ watkdw zostata i bedzie
banalizowana. Ale wazniejszg kwestig jest dokonanie wytomu w systemie, kto-
rym pedagogika krytyczna nie moze sie pochwali¢, i wigczenie wiedzy nieobecnej
w szkolne dyskursy®¢, Mainstream, oczywiscie, znakomicie opanowat kwestie zwig-

35  Paulo Freire i Donaldo P. Macedo, ,Dialog: kultura, jezyk, rasa’, w Badania w dziataniu. Pedagogika
i antropologia zaangazowane, red. Hana Cervinkova i Dorota Gofebniak, ttum. Marcin Starnawski
(Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe DSW, 2010), 248.

36 Nalezy, oczywiscie, mie¢ Swiadomos¢, ze sama obecnos¢ wiedzy nie wystarczy. Kluczowe jest
bowiem jej krytyczne przekazywanie i uczenie refleksyjnej interpretacji realiow glokalnych. Bez tego,
edukacja globalna, jak kazdy inny obszar wiedzy, moze zosta¢ zbanalizowana.
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zane z przejmowaniem tresci jemu nieprzyjaznych i przerabianiem ich na swoja
korzys¢. Czas pokaze, co stanie sie z edukacja globalng w polskich szkotach.

Ujecie trzecie: pozaformalna edukacja globalna

Edukacja globalna w Polsce stata sie edukacyjnym tematem i wydarzeniem,
a w koncu elementem wiedzy obecnej w systemie oswiatowym, dzieki ciekawosci,
aktywnosci i konsekwencji ludzi zaangazowanych w dziatalnos¢ licznych edukuja-
cych organizacji pozarzadowych. Po 1989 roku organizacje pozarzadowe zaczety
sie pojawia¢ masowo, byty postrzegane jako nieodfaczne elementy tworzacego
sie spoteczenstwa, demokratyzacji kraju oraz jako quasi-instytucje posredniczace
pomiedzy panstwem a biznesem. Jestem daleki od bezkrytycznego zachwytu nad
edukujacymi organizacjami pozarzadowymi, ale dostrzegam w perspektywie mi-
nionych lat, jak bardzo zmienity one podejscie do edukacji, jak skutecznie umia-
ty zaciekawia¢ wiedzg, o ktérej instytucje oswiatowe milczaty, oraz jak umiejetnie
(chociaz nie we wszystkich obszarach tematycznych) zabiegaty o wtaczanie do sys-
temu tresci w nim nieobecnych.

Mam $wiadomos¢ tego, ze gdyby system oswiatowy byt progresywny, otwarty
na nowa wiedze i oparty na mysleniu krytycznym, organizacje pozarzadowe zaj-
mujace sie edukacja bytyby mniej zaangazowane w dziatania na rzecz przeobrazen
w oswiacie. Ale system nigdy taki nie byt i nie jest, a aktywnos¢ edukujacych NGO-
-séw przyniosta sporo zmian. Uruchomita liczne dyskursy zwigzane z dziataniami
na rzecz szeroko rozumianej obywatelskosci i praw cztowieka w szkotach. System
oswiatowy, ktérego kluczowe racjonalnosci opierajg sie na konserwowaniu warto-
sci i tradycji z jednej strony, oraz na optymalizowaniu kosztéw utrzymania lokal-
nych sieci szkolnych i systemu o$wiatowego z drugiej, skutecznie pominat wiedze
nawigzujaca do realiéw glokalnej rzeczywistosci, zaangazowang spotecznie i kry-
tyczna. W zamian, systemowe wymogi i mechanizmy doprowadzity natomiast do
perfekcji szkolenie mtodych ludzi w zakresie przyswajania i odtwarzania wiedzy,
bez krytycznego podejscia do niej. Uczniowie i uczennice wycwiczeni w coraz lep-
szym zdawaniu testéw umacniajg pozycje polskiej oswiaty w réznych rankingach.
Ku zadowoleniu zarzadzajacych oswiata, bowiem informacja, ktéra przebija sie do
mediéw, brzmi prosto: system dziata. Jednak w szerszej perspektywie pozytywny
obraz budowany przez rankingi (z PISA na czele) nie jest az tak pozytywny. Uka-
zuje to Krzysztof Koseta, ktéry dokonuje krytycznego przegladu wynikéw polskiej
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oswiaty w réznych rankingach: za posiadang wiedza nie idzie umiejetnos¢ dziata-
nia, takze obywatelskiego®.

Edukacja globalna pojawita sie w sferze dziatan edukacyjnych polskich organi-
zacji pozarzadowych jako kolejny ,duzy temat” z zakresu edukacji obywatelskiej®.
Wczesniejsze, wdrazane od 1989 roku, dotyczyty szeroko rozumianych kategorii
obywatelskosci, spoteczenstwa i demokracji*. Pojawiaty sie zatem w wydaniach
np. edukacji miedzy- i wielokulturowej oraz na rzecz praw cztowieka. Ich charakter
odpowiadat brakom edukacyjnym z poczatkéw transformacji i byt waznym uzu-
petnieniem tresci, ktérymi nie zajmowata sie szkota. Polska o$wiata po 1989 roku
zostata wystawiona na ideologiczny Zer. Pierwsze zmiany zwigzane z wyprowadze-
niem ze szkét jezyka rosyjskiego i wprowadzeniem religii jednoznacznie pokazuja
charakter przemian. Jednoczesnie, w tym wtasnie czasie srodowiska nauczycielskie,
rodzicie i uczniowie sami zajeli sie reformowaniem szkolnictwa. W zasadzie, nalezy
uzywac tutaj kategorii mikroskali, poniewaz zmiany dokonywaty sie w pojedyn-
czych szkotach, czasami w wybranych klasach. W pierwszych latach po 1989 roku
pojawity sie klasy z autorskimi programami nauczania, szkoty autorskie, ekspery-
mentalne czy spoteczne*. Wszystkie (bardzo rézniace sie od siebie) podmioty pro-
bowaly zmienia¢ sposéb myslenia o szkole, nauczaniu, relacjach edukacyjnych czy
wiedzy. W wielu wypadkach wrecz neoficki zapat edukacyjny trwat chwile, czasami
kilka lat, sporadycznie jest obecny (w mocno zmienionych formutach funkcjonowa-
nia) do dzisiaj*'. Ale nie byto to nic znaczacego w skali systemu. Zaryzykowatbym

37 Krzysztof Koseta, ,Nauka szkolna i dziatania obywatelskie’, w Edukacja obywatelska w dziataniu,
red. Anna Kordasiewicz i Przemystaw Sadura (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar, 2013).

38  Szerzejotematyceglobalnejirozwojowejw dziataniach polskich NGO-séw: Mitostawa Fijatkowska
i Wojciech Tworkowski, Demokracja i rozwaj w perspektywie polskich organizacji pozarzqdowych. Raport
zbadari (Warszawa: Grupa Zagranica, 2012).

39  Szerzej o tematyce funkcjonowania polskich organizacji pozarzadowych: Jadwiga Przewtocka,
Piotr Adamiak i Aleksandra Zajac, Zycie codzienne organizacji pozarzqdowych w Polsce (Warszawa:
Stowarzyszenie Klon/Jawor, 2012).

40  Bogustaw Sliwerski, Klinika szkolnej demokracji (Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, 2008);
Bogustaw Sliwerski, Edukacja autorska, wyd. 1l (Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Jmpuls’, 2008); Dorota
Klus-Stanska, ,Szkofa, jakiej nie znatam: krotka historia poszukiwania pewnej alternatywy edukacyjnej’,
w Edukacyjne badania w dziataniu, red. Hana Cervinkové i Dorota Gotebniak (Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe Scholar, 2013); Jolanta Zwiernik, ,Polityka rzeczy matych i projekt »Alternatywa w edukadji
przedszkolnej« w latach osiemdziesigtych XX w.: studium przypadku’, tamze.

41 Pawet Rudnicki, ASSA — »szkota, ktéra nie chciata by¢ szkotg« — dwadziescia lat pdzniej. Refleksje
o mikroswiecie edukacji wolnoséciowej’, w Mikroswiaty spoteczne wyzwaniem dla wspotczesnej edukacji,
red. Martyna Pryszmont-Ciesielska (Wroctaw: Libron, 2011).

77



Edukacja globalna w polskich szkotach...

stwierdzenie, Ze takie inicjatywy byly swoistymi wentylami bezpieczeristwa syste-
mu oswiaty.

Skoro zmiana w zakresie tresci, metod nauczania, rél edukacyjnych, ale réw-
niez przeobrazen szkolnych relacji nie byta mozliwa w systemie oswiaty, to mogta
dokonac sie na jego skrajach albo poza nim. W tych dwéch przestrzeniach lokuje
edukujace organizacje pozarzagdowe. Moje zainteresowania koncentrujg sie przede
wszystkim na pierwszej kategorii. Edukujgce organizacje pozarzadowe kooperuja-
ce ze szkotami i/lub gronem nauczycielskim i/lub mtodzieza szkolna postrzegam
jako miejsca matych zmian, ktére w zaden sposéb nie sg w stanie konkurowa¢
z systemem (i zazwyczaj nie prébuja w ten sposdb dziatac). Jednak w pewnych wy-
miarach edukacyjnych aktywnosci sa w stanie wspomagac placéwki, ich kadry oraz
uczniéw i uczennice. Takie dziatania organizacji pozarzadowych okreslam mianem
pedagogii matych dziatan, ktére rozumiem jako praktyki edukacyjne przynoszace
zmiane w dyskursach, formach pracy edukacyjnej i wspieraniu tejze. Trzymajac sie
historii dziatan spotecznych lokuje je w nurtach oporu spotecznego i edukacyjne-
go, ktérego przedstawicielami byli P. Freire*?, Jacek Kuron*® czy Vaclav Havel*,

Moje doswiadczenia z edukacja globalng rozpoczety sie od kooperacji z organi-
zacjami pozarzadowymi, ktére realizowaty projekty edukacyjne zwigzane z global-
ng réznorodnoscia, z szeroko rozumianymi nieréwnosciami, zmianami w wydaniu
globalnym i lokalnym oraz prawami cztowieka. Bytem uczestnikiem, organizato-
rem, wyktadowca i wspottworca réznych zdarzen o charakterze edukacyjnym, kté-
re na wiele sposobéw opowiadaty o obliczach globalizacji w perspektywie zmian
systemowych i ich wptywu na zycie spotecznosci, czasami nawet pojedynczych
ludzi. Jako nauczyciel akademicki, na co dzien pracujacy z osobami zatrudnionymi
(lub zamierzajacymi pracowac) w szkotach i innych placéwkach oswiatowych, cze-
sto wspomagatem sie materiatami edukacyjnymi i dydaktycznymi, ktére znajdowa-
tem na witrynach edukujgcych NGO. Czesto sami studenci i studentki podsytali mi
materiaty, ktére (zgodnie z mailowymi deklaracjami) ,utatwiaty im prace i ratowaty

42 Freire, Pedagogy of the Oppressed; Freire, Aronowitz, i Macedo, Pedagogy of Freedom.

43 Jacek Kuron, Dziatanie. Jesli nie panujemy nad swoim zyciem, ono panuje nad nami (Wroctaw:
Wydawnictwo Dolnoslagskie, 2002); Andrzej Rosner, ,Teremiski zmienig $wiat’, w Rzeczpospolita dla
moich wnukéw, przez Jacek Kurori (Warszawa: Rosner i Wspdlnicy, 2004).

44 Vaclav Havel, ,Sita bezsilnych’, w Sita bezsilnych i inne eseje, ttum. Agnieszka Holland (Warszawa:
Agora SA, 2011); Jeffrey C. Goldfarb, Polityka rzeczy matych. Sita bezsilnych w mrocznych czasach, tum.
Urszula Lisowska, Katarzyna Liszka, i Andrzej Orzechowski (Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe DSW,
2012); Jeffrey Goldfarb, ,Kryzysy W Edukacji. Refleksja Nad Splotem Edukacji Z Ekonomig | Polityka’,
Forum Oswiatowe 3, nr 50 (30 grudzier 2013): 153-61(en); 163-71(pl).

78



Edukacja globalna w polskich szkotach...

skére”. Zaczatem dostrzegad potencjat organizacji pozarzadowych, z czasem réw-
niez badac ich aktywnosci edukacyjne.

Pozaformalna edukacje globalng, jak jg okreslitem w tytule tego podrozdziatu,
przedstawie ponizej w odniesieniu do kategorii, ktére uwazam za kluczowe w dzia-
talnosci edukujacych organizacji pozarzadowych. Poszerzone podejscie do wiedzy,
strategia upowszechniania tresci i narzedzi edukacyjnych oraz dziatania rzecznicze
promujace edukacje globalng — ukazujg inny model pracy edukacyjnej. Odrebnos¢
dziatan realizowanych przez edukujace organizacje trzeciego sektora od tego, jak
dziata system oswiatowy, jest oczywistoscig. Pozaformalna edukacja globalna jest
realizowana w innej skali, na innych zasadach oraz w zupetnie odrebnej filozofii
(a wiasciwie filozofiach, bo kazda z organizacji ma swojg misje i zgodnie z nig dzia-
fa). Otwarcie na potencjalnie zainteresowane wiedza srodowiska, wsparcie chca-
cych sie uczy¢ i informowanie o tym, czym jest edukacja globalna - to podstawo-
we aktywnosci, bez ktérych wiedza ta nie miataby dzisiejszego statusu. Warto tu
podkresli¢ takze to, ze o podobne mozliwosci zabiegaja, dla przyktadu, organizacje
zajmujace sie edukacjg np. antydyskryminacyjng, seksualng czy miedzyreligijng
i zréznych (gtéwnie ideologicznych) wzgledéw nie maja podobnych efektow*.

Wiedza w wydaniu poszerzonym jest znakiem rozpoznawczym wielu tematéw
edukacyjnych realizowanych przez organizacje pozarzadowe. Gtéwnym powodem
wzmozonych dociekan jest (wzglednie komfortowa) mozliwos¢ skupienia sie na
wybranym temacie (lub kilku) i eksploracja tegoz*. Poszerzenie sprawia, ze tematy-
ka edukacyjna przestaje by¢ pojedynczym zagadnieniem, a staje sie obszarem wie-
dzy, ktérego rozpoznanie i edukacyjne wykorzystanie czyni dany podmiot bardziej
przygotowanym do edukowania niz kiedykolwiek mogtaby by¢ szkofa, ze wzgledu
na jej masowos¢, minima programowe czy nakaz uczenia wszystkiego ,po trochu”.

45 Chociaz np. w przypadku edukacji antydyskryminacyjnej pojawity sie pierwsze oznaki wejscia
do os$wiatowego gtéwnego nurtu. W rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja
2013 r,, zmieniajacym rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U.z 2013 r. poz. 560) —
pojawit sie zapis 0 wymogu realizacji dziatar antydyskryminacyjnych od roku szkolnego 2013/14.

46 Warto zapoznac sie z dziataniami organizacji pozarzadowych zajmujacych sie edukacja global-
na, aby zdoby¢ wiedze, na jakich tematach koncentruja swoje dziatania. Dla przyktadu podaje kilka or-
ganizacji: Instytut Globalnej Odpowiedzialnosci: http://igo.org.pl/, dostep 20 marca 2015 r,, Centrum
Edukacji Obywatelskiej: http://www.ceo.org.pl/, dostep 20 marca 2015 r, Dom Spotkari im. Angelusa
Silesiusa: www.silesius.org.pl/, dostep 20 marca 2015 ., Polska Akcja Humanitarna: www.pah.org.pl/,
dostep 20 marca 2015 r, Stowarzyszenie ,Jeden $wiat": http://jedenswiat.org.pl/, dostep 20 marca
2015 .
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W tym kontekscie, zdefiniowanie zakresu tematycznego wiedzy okreslonej
jako edukacja globalna nie jest proste* (o czym $wiadcza chociazby liczne defi-
nicje tejze i dyskusje, ktére dookota nich sie pojawiaja). Szkolne reguty oparte na
podstawie programowej nie majg tutaj zastosowania. Watki pojawiajace sie przy
okazji refleksji nad edukacja globalna dotycza polityki, ekonomii, kultury, spote-
czenstwa, handlu - w wydaniach lokalnych i globalnych. Sa ponadto poszerzone
o tematy zwigzane z postkolonializmem, ruchami emancypacyjnymi, prawami
pracowniczymi, nieprzemystowym rolnictwem, ekologia i edukacja. Ukazujg od-
mienne perspektywy panstw globalnej Pétnocy i Potudnia. W dyskursach edukacji
globalnej pojawia sie szereg niezadawalnych, w debatach gtéwnego nurtu, pytan
na przyktad o: warunki pracy oséb produkujacych dla globalnej Pétnocy; konse-
kwencje ekologiczne produkgji; polityke panstw Pétnocy i Potudnia w sprawie han-
dlu, cet, zasobdéw naturalnych itd. W narracjach edukacji globalnej pojawiaja sie
watki dotyczace jednostek i grup spotecznych. Bieda, brak edukacji, ograniczone
perspektywy rozwojowe i zyciowe sg ukazywane w kontekstach Potudnia i Pétno-
¢y, uzmystowiajac réznice miedzy nadmiarem i niedoborem w epoce neoliberali-
zmu. Stereotypy sg rozbijane faktami, a dokumenty takie jak np. coroczne raporty
brytyjskiej organizacji pozarzadowej,Oxfam”® (poza psuciem humoru politykom)
wzbudzajg zywe publiczne dyskusje nad nieréwnosciami w perspektywie lokalnej
i globalnej. Jakkolwiek trudne bytyby do opisania watki zawierajace sie w pojeciu
edukacji globalnej, jedno jest bezsprzecznie wspdlne — zmuszajg do refleksji. Pod-
wazajg zbanalizowane w Swiecie mediéw tematy zwigzane z globalizacjg. Mozna,
oczywiscie, trywializowad, ze to na chwilg, Ze nic gtebokiego. Jednak bez tej wiedzy
utudny dobrobyt globalnej Pétnocy pozostaje takim, a,awarie systemu” jak global-
ny kryzys nie daja zbyt wiele do myslenia. Edukacja globalna stawia pytania trudne,
niewygodne, niedajace sie zbanalizowac.

Trudno spodziewac sie, aby wiedza tak niejednorodna i dotyczaca réznych
dyscyplin zostata tatwo wtgczona w szkolne realia. Jednak analiza tematéw przy-
pisanych edukacji globalnej w ramach podstaw programowych* ukazuje spore
mozliwosci dla synchronizacji postulatéw organizacji edukacji pozaformalnej z for-
malnymi kategoriami wiedzy szkolnej. Wydaje sie, ze ,czynnikiem” powodzenia

47  Tadeusz Mincer, ,Na ile globalna jest edukacja globalna?, Kultura — Historia — Globalizacja, nr
14 (2013); Rozwdj edukacji globalnej w Polsce — perspektywy wspdtpracy miedzysektorowej (Warszawa:
Grupa Zagranica, 2009), http://tinyurl.com/nkn8ga2, dostep 16 stycznia 2015 .

48  Zob. http://www.oxfam.org/, dostep 20 marca 2015 .

49 http//www.ceo.org.pl/pl/globalna/news/edukacja-globalna-w-podstawie-programowej,  do-
step 11 marca 2015 .
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lub jego braku, w przypadku wiaczania tresci edukacji globalnej, s nauczyciele
i nauczycielki. Istotne pytanie brzmi: jak zostali przygotowani do nauczania tema-
tow, ktére wymagaja wiedzy przekraczajacej ramy szkolnych przedmiotéw? Na
studiach, ktére konczyli, prawdopodobnie nie mieli wiekszej szansy zetknad sie z ta
tematyka, poniewaz jest ona sladowo obecna na studiach nauczycielskich i peda-
gogicznych. To za$ moze oznacza¢ utrudnione podejscie do przekazywania wie-
dzy o charakterze zupetnie odmiennym od tej, ktérej nauczaja na co dzien. Efek-
ty ksztatcenia réwniez nie s zbiezne z tymi, ktérych szkofa zazwyczaj oczekuje.
Chodzi gtéwnie o trudno mierzalne rezultaty w postaci kompetenc;ji krytycznych,
refleksyjnosci, wyrobienia nawyku pogtebiania wiadomosci nie dla lepszej oceny,
ale dla wtasnej swiadomosci, dywersyfikacji zZrédet wiedzy o swiecie.

W tym kontekscie, pojawia sie wazna rola edukujacych organizacji pozarza-
dowych. Z jednej strony, moga one lobbowa¢ na rzecz wiaczania tych dyskurséw
w elementy ksztatcenia nauczycieli i pedagogéw. Z drugiej, wykonac prace eduka-
cyjna skierowana do kadr akademickich odpowiedzialnych za ksztatcenie przysztych
pracownikéw oswiaty. Aktywnos¢ edukujacych NGO-séw moze przybierac rézne
formy. Od tematycznych seminariéw i konferencji, poprzez szkolenia, angazowanie
do uczestnictwa w projektach edukacyjnych, az do tworzenia materiatéw edukacyj-
nych dla wyktadowcéw. W tym ostatnim kontekscie warto wymieni¢ podrecznik dla
nauczycieli akademickich Uczymy, jak uczy¢ edukacji globalnej*®, ktéry w znakomity
sposéb ukazuje mozliwosci wiaczania edukacji globalnej w pracy akademickiej.

Organizacje pozarzadowe podejmujg rowniez dziatania edukacyjnie zoriento-
wane na potrzeby nauczycielek i nauczycieli, organizujac dla nich réznego rodzaju
wsparcie edukacyjne. Od szkolen (w formie tradycyjnej, elektronicznej lub mieszanej)
przez materiaty edukacyjne do narzedzi metodycznych. Znakomitym przyktadem
wsparcia jest, przygotowana przez Centrum Edukacji Obywatelskiej, seria broszur
prezentujaca, w jaki sposéb, za pomoca jakich tematéw oraz w jakim celu wigcza¢
edukacje globalna w tresci przedmiotéw?'. Wykorzystujac istniejacg podstawe pro-
gramowa przedmiotoéw realizowanych w gimnazjum (takich jak jezyk polski, historia,

50 Instytut Globalnej Odpowiedzialnosci przygotowat polska wersje podrecznika dla nauczycieli
akademickich poswieconego nauczaniu edukacji globalnej, co rowniez nalezy traktowac jako ele-
ment wsparcia dla instytucji edukacji formalnej: Clive Belgeonne, Uczymy, jak uczy¢ edukacji global-
nej. Podrecznik dla nauczycieli akademickich (Warszawa: Instytut Globalnej Odpowiedzialnosci, 2013),
http://igo.org.pl/wp-content/uploads/2014/03/ITET_PL_final.pdf, dostep 18 lutego 2015 .

51 Broszury, dotyczace wigczania tematéw z zakresu edukacji globalnej w przedmioty szkolne:
http://www.ceo.org.pl/pl/swiat/news/dostepne-sa-juz-wersje-elektroniczne-wszystkich-publikacji,
dostep 18 lutego 2014 .
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wiedza o spoteczenstwa, plastyka, biologia i jezyk angielski), stworzono znakomi-
te przewodniki dla nauczycieli i nauczycielek, ktére przedstawiaja: idee i definicje
edukacji globalnej, jej cele edukacyjne i spoteczne, mozliwe tematy zaje¢ w ramach
realizowanego przedmiotu, kluczowe pojecia, oczekiwane postawy, wartosci oraz
umiejetnosci. Poza tym, wazng rzecza sg tzw. FAQ, zawierajace szereg przydatnych
odnosnikow, ktére, z pewnoscia, pomoga zainteresowanym osobom poszerzy¢ ich
wiedze.

Nawet pobiezna analiza zawartosci i tresci materiatéw dydaktycznych i edu-
kacyjnych, zawieszonych na witrynach internetowych organizacji, ukazuje zmia-
ne podejscia do wiedzy, takze w sposobie jej przekazu. Uczen jako poszukiwacz
i partner, kooperuje z nauczycielem administratorem wiedzy (a nie jej strazni-
kiem!). Podreczniki, przewodniki, materiaty, ktére tworza repozytoria edukujacych
organizacji, majg otwarty charakter. Przekazuja wiedze bez okreslonego nakazu jej
interpretacji. Ponadto, czesto odnoszg sie do realnych, namacalnych, w zasadzie
biezacych wydarzen. Dotycza kwestii, ktdre sa interesujace i nie unikaja trudnych
tematéw. Wsparcie edukacyjne jest dopasowane do wieku i mozliwosci oséb ucza-
cych sie, do ich doswiadczenia. Sg tam zatem materiaty do edukowania zaréwno
dzieci w wieku przedszkolnym, jak i studentek i studentéw. Materiaty edukacyjne
odpowiadaja biezagcym trendom korzystania z mobilnych technologii komunika-
cyjnych. W zakresie podrecznikéw i zrédet wiedzy edukujace organizacje pozarza-
dowe dawno s3 tam, dokad szkota zmierza matymi krokami (zaczeta te wyprawe
od podrecznika dla klas pierwszych). Nie ma innej mozliwosci wigczania tych dys-
kurséw poza upowszechnianiem dobrych narzedzi edukacyjnych, zrédet wiedzy
oraz szkolen na otwartych zasobach bezpfatnie lub przy minimalnej odptatnosci®2

Wobec tych pozytywnie zarysowanych wymiaréw (potencjalnej) kooperacji
edukacji pozaformalnej z formalng, nalezy (dla ukazania realizmu) przedstawic
réwniez kwestie zwigzane z oporem o$wiaty wobec wtaczania tej wiedzy w ofi-
cjalne dyskursy. O ile edukujgce organizacje pozarzadowe nie muszg robi¢ unikéw
zwigzanych z politycznoscig wiedzy, ktérg sie zajmujg, to szkota ma z nig problem.
Instytucje oswiatowe nieustannie (i naiwnie) podkreslaja swoja apolitycznos¢, nie
rozumiejac, ze kazde dziatanie, w ktérym pojawia sie kwestia obywatelskiej od-
powiedzialnosci, ma charakter polityczny. Ira Shor podkresla, Zze nie istniejg neu-
tralne programy nauczania, a edukacja jest nosnikiem takze postaw zwigzanych
z polityka i nie ma w tym nic ztego. W procesie edukacyjnym mozna rozwijac lub

52 Zwykle dziatania edukacyjne oraz tworzone i udostepniane materiaty sg finansowane z grantéw
pozyskiwanych przez organizacje.
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ograniczac rézne kompetencje obywatelskie (np. krytycznos¢ lub autonomie), ale
nie mozna wyeliminowac politycznosci, bo jest niezbywalna*. Nie musi (i nie po-
winna) mie¢ ona charakteru partyjnego, a w oswiacie czesto politycznos¢ utozsa-
miana jest z upartyjnieniem.

Edukacja globalna nie moze istnie¢ bez kategorii politycznosci, poniewaz jej
kluczowe kwestie do niej sie wtasnie odnosza. W spotecznych, ekonomicznych,
obywatelskich nieréwnosciach zawsze jest obecna polityka. W relacjach miedzy
panstwami réwniez. Wybitnie polityczny charakter maja kwestie zwigzane z mi-
gracjami, postkolonialne zasztosci czy wszelkie relacje pomiedzy globalnym Po-
tudniem a Pétnoca. Nie unikajac tego, z czym oswiata nie moze sobie poradzi¢,
pozaformalna edukacja globalna zyskuje realizm, nie udaje niemozliwego i po-
zwala osobom zainteresowanym tg wiedzg na zaangazowanie. To wtasnie stanowi
dla mnie kluczowa réznice w podejsciu do wiedzy. Nie mozna podawac jej w wa-
runkach (niemal) sterylnych. Bez poszerzenia kontekstu nie ma refleksji, krytyki
i zmiany. Jest jedynie banalne odtwarzanie. A przeciez jednym z wyznacznikéw
obywatelskosci jest takie uczenie mtodych ludzi, aby wchodzili w role aktywne np.
LKrytycznego analityka polityk publicznych, czyli obywatela, ktéry potrafi zapropo-
nowac rozwigzania inne i opozycyjne wobec proponowanych przez rzadzacych”.
Takie uczenie postrzegam jako najbardziej istotne w mysleniu i praktykowaniu
edukacji globalnej (i innych, podobnie istniejacych na skrajach systemu).

Ostatnia kwestia, do ktérej skrotowo odniose sie w tym ujeciu, dotyczy dziatan
o charakterze rzeczniczym realizowanych przez edukujgce organizacje pozarzado-
we. Prowadzac wyzej opisane dziatania, tworzac wiele materiatéw o charakterze
edukacyjnym, wystepujac w mediach i prowadzac sprawnie strony internetowe
i profile social media, organizacje pozarzagdowe znakomicie promujg wiedze, kto-
ra sie zajmujg. To w dzisiejszych warunkach komunikacyjnych i technologicznych
szalenie istotne. Edukujgce NGO-sy staja sie rzecznikami wiedzy, ktéra sie zajmuja.

Pozaformalna edukacja globalna to niezwykle ciekawa przestrzen dla badacza
edukacji. Poza opisanymi kwestiami edukacyjnymi, mozna réwniez odnalez¢ nie-
zwykle interesujace watki zwigzane z istnieniem organizacji pozarzadowych w wa-
runkach kapitalizmu (lokalnego i globalnego). Trudno wyobrazi¢ sobie lepsze niz
organizacje pozarzadowe miejsca do tworzenia edukacyjnych dyskurséow krytyki,

czasem réwniez oporu. Oczywiscie, nie wszystkie organizacje dziatajg jako miejsca

53 Ira Shor, Empowering Education. Critical Teaching for Social Change (Chicago-London: The
University of Chicago Press, 1992), 21.

54 Kordasiewicz i Sadura, red., Edukacja obywatelska w dziataniu, 18.
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edukacji krytycznej. Oprécz organizacji, ktérych misja opiera sie na edukacji robionej
inaczej (ktéra skromnie naszkicowatem), mozna réwniez odnalez¢,,NGO-firmy”, ktére
kluczowa kategorig czynia nie edukacje, ale zysk. Istniejg zatem organizacje dziafaja-
ce niczym przedsiebiorstwa, wyspecjalizowane w pozyskiwaniu grantéw i produko-
waniu programéw na zamowienie grantodawcow. Kategoria krytycznosci jest wow-
czas pozorna. Dlatego badajac edukujace organizacje pozarzadowe, badacz/ka musi
mie¢ Swiadomos¢ ré6znorodnych kontekstéw, aby nie dac sie zwie$¢ pozorom.

Reasumujac, ukazane powyzej ujecia edukacji globalnej sg teoretycznym szki-
cem, z kilkoma odniesieniami do edukacyjnych doswiadczen i o$wiatowych ob-
serwacji. Nie ukazujg one, czego mam $wiadomos¢, wielowymiarowych i niekiedy
burzliwych dyskusji np. nad definiowaniem edukacji globalnej, kluczowymi kate-
goriami metodycznymi czy gtéwnymi i pobocznymi tematami z tego obszaru wie-
dzy. Wiem, ze spory o charakter edukacji maja miejsce, i cieszy mnie, ze istnieja,
poniewaz to najlepsze, co moze spotkac wiedze. Nieustanna krytyka, ambiwalent-
ne uczucia i postulaty ciggtej zmiany - to dowody na ,zycie”, ktérego czesto brak
klasycznym przedmiotom szkolnym. Jako badacz edukacji (takze formalnej) do-
strzegam walory (ale i mankamenty) tych sporéw, potyczek i niekiedy konfliktéw
0 jakosc¢ wiedzy, jej tresci i zadania. Takze dzieki tej niejednoznacznosci postrzegam
edukacje globalng nie jako ciekawostke, o ktérej za chwile bedzie mozna zapo-
mnie¢, lecz jako wazny dyskurs, ktéry jest niezbedny uczniom i uczennicom, ich
nauczycielom i nauczycielkom oraz szkotom. Jest to (a w najgorszym razie dopiero
moze by¢) wiedza o, byciu-w-swiecie’, Swiadomym, krytycznym i zaangazowanym.
Dyskurs, jakiego dawno nie byto w oswiacie. Bardzo potrzebny!

W kontekscie pytan o zmiany w o$wiacie — ktére nieustannie wybrzmiewaja,
zarowno w dyskursach publicznych, publiczno-prywatnych, jak i (a moze przede
wszystkim) prywatnych - edukacja globalna jest ciekawym i inspirujacym przykfa-
dem przeobrazen systemu i w systemie. Z jednej strony, wazne jest, Zze pojawiaja sie
w szkotach tresci, ktére przez lata byly nieobecne, marginalizowane lub banalizo-
wane. Z drugiej, istotne jest to, ze edukacja globalna znalazta sie w systemie dzieki
zaangazowaniu, rzetelnej pracy i konsekwencji organizacji pozarzadowych. To ewi-
dentne novum, ze system wstuchuje sie w spoteczne gtosy i oczekiwania. Pozostaje
mie¢ nadzieje, ze inne nieobecne dyskursy edukacyjne pojawia sie w szkotach. Ko-
lejka jest dtuga, a determinacja zaangazowanych w upowszechnianie nieobecnej
tematyki nie mniejsza niz w przypadku edukacji globalnej. Po trzecie, szczegdlne
interesujace wydaje sie, w jaki sposdb wiedza bedzie realnie obecna w szkole, to
znaczy - jak do nowych tresci podejda nauczyciele i nauczycielki. Czy potraktuja je
jako kolejny biurokratyczny wymag, czy tez moze pdjda droga pracy refleksyjnych
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praktykow, stwarzajac catkiem nowe mozliwosci sobie i dajac je réwniez dzieciom
i mtodziezy, z ktérymi pracuja. Ostatnio sporo bywam w szkotach i przez to nie oce-
niam drugiej mozliwosci jedynie w kategoriach fantasmagorii.

Kibicuje edukacji globalnej w polskich szkotach. Nie tylko ze wzgledu na zain-
teresowania zbiezne z upowszechniang tematyka. Dla mnie - badacza, to préba
pofaczenia dwdch edukacyjnych swiatéw. Z jednej strony, systemowej, masowej,
formalnej i (niekiedy koszmarnie) sformalizowanej edukacji zmaterializowanej
w instytucji szkoty, podstawach programowych, ramach kwalifikacji. Z drugiej zas,
to edukacja pozaformalna, oparta na aktywizujacych dziataniach organizacji trze-
ciego sektora i grup nieformalnych, ktérych mechanizmy sg zgota odmienne od
szkolnych i bazuja na innym podejsciu, mozliwosciach, formach pracy i jej efektach.
Mysle, ze z tej kooperacji moze pojawic sie ciekawa nowa jakos¢. Taka przynajmniej
mam nadzieje. Masowos¢ szkoty daje edukacji pozaformalnej niebywatg okazje tra-
fienia do wielkiej liczby uczniéw i uczennic oraz nauczycieli i nauczycielek, a przez
to wyjscia w szersze Srodowisko, co czesto bywa staboscia programéw edukacyj-
nych organizacji i grup. Swiezos¢ i nieszablonowe podejscie do edukacji, za ktére
cenie dobre NGO-sy i grupy nieformalne, jest tym, czego potrzeba szkole, ktéra
czesto nie radzi sobie z funkcjonowaniem w nowych warunkach. Mam nadzieje,
ze obie strony beda potrafity wykorzysta¢ mozliwos¢, ktéra pojawia sie w systemie.
Naprawde, dtugo na to czekalismy i nie mozna tego zmarnowac.
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POSTKOLONIALNA EDUKACJA
GLOBALNA W DZIALANIU:

inicjatywy Open Spaces for Dialogue
and Enquiry i Through Other Eyes'

Magdalena Kuleta-Hulboj
Wydziat Pedagogiczny, Uniwersytet Warszawski

Jak cytowac: Kuleta-Hulboj, M. ,Postkolonialna edukacja globalna w dziataniu:
inicjatywy Open Spaces for Dialogue and Enquiry i Through Other Eyes". W:
M. Kuleta-Hulboj i M. Gontarska (red.), Edukacja globalna. Polskie konteksty
i inspiracje, 91-114. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty
Wyzszej, 2015.

Moja przygoda z edukacja globalng rozpoczeta sie osiem lat temu na Wydziale Pe-
dagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego od niesmiatych préb wprowadzania
problematyki globalnej do programu ¢wiczen (p6zniej takze wyktadéw) z pedago-
giki spotecznej, wtedy jeszcze przedmiotu obowigzkowego dla wszystkich studen-
tek i studentéw Il roku. Jako ze tematyka wydawata mi sie wazna, a godzin zajec
w ramach pedagogiki spotecznej nie byto zbyt wiele do zagospodarowania, zapro-
ponowatam wprowadzenie do oferty dydaktycznej Wydziatu zajec fakultatywnych
»Globalizacja i edukacja - ku globalnemu obywatelstwu?”. Znak zapytania w na-
zwie przedmiotu byt zamierzony - chodzito miedzy innymi o rozwazanie zasadno-
$ci oraz znaczenia kategorii globalnego obywatelstwa. Forma zaje¢ byta klasycznie
akademicka, jesli mozna to tak okresli¢ - w domu czytaliémy wybrane przeze mnie
fragmenty lektur, za$ podczas zaje¢ omawialismy je i dyskutowalismy na tematy
zainspirowane lektura. Edukacja globalna per se zajmowalismy sie podczas dwoch
pottoragodzinnych zaje¢ w semestrze. Najpierw z perspektywy quasi-teoretycznej,

1 Bardzo dziekuje Marcie Gontarskiej, Barbarze Krawcowicz i Annie Steinhagen za wszystkie uwagi
krytyczne do pierwszej wersji tego tekstu.
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co byto o tyle trudne, ze w owym czasie polska literatura przedmiotu w zasadzie nie
istniata? a na kolejnych zajeciach studencii studentki doswiadczali na sobie réznych
¢wiczen czy aktywnosci zaczerpnietych z materiatéw organizacji pozarzadowych.
Fakultet cieszyt sie zainteresowaniem przez dwa-trzy lata, ale ja zaczetam miec
poczucie niedosytu i coraz liczniejsze watpliwosci. Dotyczyto to kilku problemoéw.
Po pierwsze, coraz silniej doskwierat mi niedostatek podbudowy teoretycznej, w tym
takze pedagogicznej, réznorodnych dziatan i materiatéw z zakresu edukacji global-
nej, proponowanych przez organizacje pozarzagdowe, a takze tej edukacji globalnej,
ktora prébowatam realizowac ze studentami i studentkami podczas zajec. Po drugie,
coraz wyrazniejsze stawafto sie napiecie miedzy uniwersalizmem a relatywizmem
i poczucie, ze projektujemy na caty swiat zachodni sposéb myslenia i wartosciowa-
nia. Jednoczesnie, nie potrafitam znalez¢ alternatywy dla totalnego relatywizmu
i konstatacji, ze ,wszystko wolno” (ktére tez nie s3 mi szczegdlnie bliskie). Po trzecie,
wyraznie odczuwatam, ze — czasem niezaleznie od moich wysitkdw — punkt ciezkosci
zajec przenosit sie albo na aspekty czysto poznawcze, albo (czesciej) na niedosta-
tecznie przemyslany aktywizm. Zwrot w kierunku dziatania spotecznego czy poli-
tycznego zdarzat sie zwlaszcza wtedy, gdy w grupie dominowaty osoby uprzednio
zainteresowane tym tematem, czasem zaangazowane w jakie$ dziatania na rzecz
sprawiedliwego handlu, odpowiedzialnej konsumpcji czy wspdtpracy rozwojowej.
Tymczasem, zalezato mi na wzglednej rownowadze miedzy zdobywaniem wiedzy
a zmiang behawioralna. Nie chciatam - i nie chce - by edukacja globalna sprowa-
dzafa sie do narzucania studentkom i studentom okreslonego $wiatopogladu?. Po
czwarte, coraz wyrazniej dostrzegatam potrzebe krytycznego spojrzenia na rézno-
rodne formy dziatan, podejmowanych wobec mieszkarnicéw mniej uprzywilejowa-

nych regionéw $wiata (,globalnego Potudnia”)* przez reprezentantéw krajow zamoz-

2 Poza pracami Zygmunta tomnego i Zbyszka Melosika, ktére z kolei nie miaty zbyt wielu obsza-
row wspdlnych z coraz bogatszg dziatalnoscig praktyczng organizacji pozarzadowych, zajmujacych
sie edukacja globalng. Zygmunt tomny, red., Budowa zaufania miedzynarodowego celem edukadji
globalnej: O pokojowy start ludzkosci w XXI wiek: materiaty z Il Miedzynarodowego Interdyscyplinarnego
Sympozjum Opole 95 (Opole: Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, 1996); Zygmunt tomny,
Cztowiek i edukacja wobec przemian globalnych (Opole: Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego,
1995); Zbyszko Melosik, ,»Edukacja skierowana na $wiat« — ideat wychowawczy XX| wieku’, Kwartalnik
Pedagogiczny, nr 3 (1989); Zbyszko Melosik, ,Edukacja globalna: nadzieje i kontrowersje’, w Ewolucja
toZzsamosci pedagogiki, red. Henryka Kwiatkowska (Warszawa: IHNOIT, 1994).

3 Douglas Bourn, The theory and practice of development education: A pedagogy for global social
Jjustice (London, New York: Routledge, 2014).

4 Dominujacy w dyskursie rozwojowym dychotomiczny podziat $wiata na globalng Pétnoc
i globalne Potudnie, ktory zastapit dawniejsze kategoryzacje, takie jak kraje Pierwszego, Drugiego
i Trzeciego Swiata, czy tez kraje rozwiniete i rozwijajace sie, jest obecnie coraz czesciej kwestionowany
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nych w ramach tak zwanej wspotpracy rozwojowej. Dziatan, ktére motywowane sa
dobrymi intencjami, ale przynosza czasem niepozadane skutki. Chciatam, zeby moje
studentki i studenci uczyli sie to dostrzega¢ i podejmowac przemyslane dziatania.
Po piate, poszukiwatam narzedzi, ktére pozwolityby na wiaczenie do debaty nawet
skrajnych punktéw widzenia — zamiast ich delegitymizacji. Co prawda, podczas mo-
ich zajec oprocz gtoséw kwestionujacych zasadno$¢ podejmowania edukacji global-
nej na studiach pedagogicznych czy wyrazajacych brak zainteresowania wymiarem
globalnym (,co mnie to obchodzi, przeciez mieszkam w Polsce”) nie pojawity sie wy-
powiedzi rasistowskie czy dyskryminujace, ale nalezy by¢ na nie przygotowanym.

Stopniowo uswiadamiatam sobie, czego oczekuje od tego kursu w kontekscie
celéw i catego procesu uczenia sie. Coraz wazniejsze stawato sie dla mnie rozwija-
nie intelektualnej niezaleznosci w mysleniu o problemach globalnych, krytycznego
podejscia do uczenia sie, a takze ksztattowanie osobistego stosunku do omawia-
nych zagadnien, wiasnej refleksji uczestnikdéw i uczestniczek, powigzania procesu
uczenia sie z ich biografig osobista i zawodowa.

Z dzisiejszej perspektywy widze, ze czes¢ bteddw, jakie popetnitam, wynikata
z mojego niedoswiadczenia i niedostatecznego rozpoznania problematyki eduka-
¢ji globalnej. A przeciez nie byto to dla mnie catkowite novum - miatam za soba
liczne lektury, kilkuletnie doswiadczenie dydaktyczne, wyksztatcenie socjologiczne
i pedagogiczne. Chce tu podkresli¢, jak nietatwy jest to obszar dziatan dydaktycz-
nych i jak wazne jest gruntowne przemyslenie wtasnych zatozen, oczekiwan i moz-
liwosci oraz analiza potencjatu i ograniczen réznorodnych sciezek, jakimi mozemy
podazac, realizujac edukacje globalna.

W rozstrzygnieciu moich watpliwosci i uzyskaniu odpowiedzi na wiele pytan
pomogta mi postkolonialna edukacja globalna. Nie zamierzam przekonywa¢, ze
jest to koncepcja rozwigzujgca wszystkie problemy, bo - cho¢ rzeczywiscie ofe-
ruje wiele propozycji przezwyciezajacych ograniczenia réznych odmian edukacji
globalnej — sama takze rodzi kolejne pytania i dylematy. Dla mnie stata sie na tyle
inspirujaca, ze postuzyta do gruntownego przebudowania moich dziatarh dydak-
tycznych z zakresu edukacji globalnej.

z réznych perspektyw. O problematyzacji tej dychotomii, zob. np. Helen Young, ,Naming the world:
Coming to terms with complexity’, Policy & Practice: A Development Education Review 10 (Spring 2010)
oraz tekst Marcina Starnawskiego w tym tomie.
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Wyobraznia skolonizowana, czyli

jakiego koloru jest kukurydza?

Postkolonialna edukacja globalna to koncepcja rozwijana przez Vanesse Andreot-
ti, jedng z najbardziej znanych dzi$ autorek zajmujacych sie edukacjg globalna’.
Jest to nie tylko pewien konstrukt teoretyczny, ale, przede wszystkim, wywiedzio-
na z okre$lonych zatozen teoretycznych propozycja dziatar edukacyjnych, niemal
»gotowych do zastosowania’, co jest jej niebagatelng zaleta. Jak pisze V. Andreotti
we wstepie do ksigzki Actionable Postcolonial Theory in Education, jest to postkolo-
nialny projekt edukacyjny, budowany w odpowiedzi na ograniczenia i niepozada-
ne konsekwencje uniwersalistycznych, humanistycznych i liberalnych modeli edu-
kacji globalnej. W zamierzeniach autorki, ma to by¢ dziatanie ,poszerzajace ramy
odniesienia i zachowujace etyczna postawe wobec Innego”’, préba takiej edukaciji,
ktéra - odnoszac sie do zalet i ograniczen réznych koncepcji teoretycznych - prze-
zwyciezy dominacje, etnocentryzm, przymus i obojetnos¢ wobec réznicy, charak-
teryzujace, zdaniem V. Andreotti, wspétczesng edukacje zachodnia.

Punktem wyjscia dla analizy propozycji V. Andreotti mozna uczynié przywoty-
wanag przez nig w cytowanej ksigzce (i w jej praktyce dydaktycznej) metafore kuku-
rydzy®. Na prosbe o odpowiedzZ na zadane w podtytule pytanie o kolor kukurydzy
wiekszos¢ czytelniczek i czytelnikéw z zachodniego kregu kulturowego odpowie
prawdopodobnie dos¢ jednomysinie — kukurydza jest zétta. Tak tez odpowiadajg
moi studenci i studentki. Tymczasem w wielu regionach swiata z6tta kukurydza jest
tylko jedng z wielu odmian kolorystycznych tej rosliny — od biatych po ciemnofio-
letowe i brunatne. Dominacja z6ttej kukurydzy w wyobrazni ludzi Zachodu i nasze

5 Sama V. Andreotti w swoich tekstach pisze zarowno o edukacji globalnej, jak i globalnej edu-
kacji obywatelskiej oraz edukacji rozwojowej, nie wprowadzajac precyzyjnego rozréznienia miedzy
nimi, czesto traktujac je zamiennie. W 2008 r. podczas sympozjum Becoming a Global Citizen w Espoo
w Finlandii zdefiniowata edukacje globalng jako termin parasolowy, obejmujacy swym zakresem —
przynajmniej czesciowo — wiele innych edukacji ,przymiotnikowych’, w tym edukacje rozwojowa,
globalng edukacje obywatelska, edukacje miedzykulturowa, o prawach cztowieka, dla zréwnowazo-
nego rozwoju. Zob. Vanessa Andreotti, Global Education, Social Change and Teacher Education: The
Importance of Theory"in Proceedings of the International Symposium on Competencies of Global Citizens,
ed. Liisa Jadskeldinen, Taina Kaivola, Eddie O’Loughlin, Liam Wegimont (Global Education Network
Europe, 2011), www.gene.eu, dostep 17 grudnia 2014r. Poniewaz termin ,edukacja globalna” jest
w Polsce juz dos¢ silnie zakorzeniony, zaréwno w literaturze przedmiotu, jak i podstawie programo-
wej, bede postugiwata sie wtasnie nim.

6  Vanessa Andreotti, Actionable postcolonial theory in education (New York: Palgrave Macmillan,
2011).

7 Tamze, 6.

8 Tamze, 4 i nast.
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zaskoczenie jej faktyczng réznorodnoscia kolorystyczng stuzy V. Andreotti do zilu-

strowania zasadniczego problemu - zinstytucjonalizowanej, globalnej hegemonii

zachodniej, oswieceniowej epistemologii, ktéra jest etnocentryczna i uniwersa-
listyczna, ktdéra postrzega réznice lub odmiennos$¢ albo jako dewiacje, budzaca
niepokdj, albo niewiele znaczacy ornament. Jeden z lokalnych punktéw widzenia

(,ta kukurydza jest z6tta”) rzutowany jest na pozostate jako globalny i uniwersalny

(,kazda kukurydza jest z6#ta”). Co prawda, kazda odmiana kolorystyczna kukury-

dzy moze by¢ etnocentryczna, ale - jak zauwaza V. Andreotti — akurat zétta kuku-

rydza ma wiadze definiowania i nadawania znaczen, dystrybucji bogactwa i pracy,
ustanawiania praw, jako ze wszystko dziato i dzieje sie w okreslonym kontekscie
historycznym i spoteczno-kulturowym — w kontekscie kolonializmu i imperializmu.

Zatem, etnocentryzm hegemonistycznej zéttej kukurydzy ma jednak zupetnie inny

charakter i konsekwencje niz etnocentryzm stabszych odmian, ktére sg znacznie

bardziej podatne na przemoc epistemiczna®.

Czyniac dalszy uzytek z metafory, V. Andreotti wskazuje takze na mozliwe kon-
sekwencje hegemonii z6ttej kukurydzy i ambiwalentnej relacji miedzy nig a innymi
kolorami (tu odwotuje sie do kategorii ambiwalencji w relacji miedzy kolonizato-
rem a kolonizowanym Homiego K. Bhabhy'?):
¢ tendencja do postrzegania kolorowych odmian w kategoriach deficytéw (jako

nie-zotte) i che¢ pomocy w wyréwnaniu tych brakéw, w zmianie koloru na zétty
(przyktadem moga by¢ paternalistyczne praktyki wspomagajace asymilacje do
kultury dominujacej);

e tendencja do postrzegania koloréw innych odmian jako czysto dekoracyjnego
dodatku i projektowania swojej rzekomo uniwersalnej natury na wszystkie od-
miany (np.,Bez wzgledu na kolor wszyscy jestesmy tacy sami”);

¢ tendencja do przyjecia przez wiele kolorowych kolb punktu widzenia zo6ttych
i postrzeganie sie ich oczami jako pozbawionych czego$ waznego, co owocuje
poczuciem nizszosci i checig zmiany koloru (internalizacja opres;ji);

¢ tendencja niektérych kolorowych kolb do oporu wobec hegemonii zéttej ku-
kurydzy przez reafirmacje ich wtasnych koloréw, co jest prostg strategia od-
wréconego etnocentryzmu, ciggle uwiezionego w logike zéttej kukurydzy,

9 Tamze, 4.

10 HomiK.Bhabha, Miejsca kultury, ttum. Tomasz Dobrogoszcz, Seria Cultura (Krakdw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2010).
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i ,zawodzi, jesli idzie o mozliwos¢ wytonienia sie alternatyw dla etnocentryzmu
i hegemonii”".

Wiasnie te nieetnocentryczne i niehegemonistyczne alternatywy ma na uwa-
dze V. Andreotti, proponujac postkolonialng edukacje globalnga. Piszac o peda-
gogicznym wykorzystaniu metafory kukurydzy, wskazuje na koniecznos¢ wypo-
sazenia wszystkich odmian kolorystycznych we wrazliwo$¢ na réznice, oduczenia
Lepistemologicznej arogancji”'? i rozwiniecia umiejetnosci stuchania innych kolo-
réw. Postuluje tez nauczenie powstrzymywania sie od checi projektowania per-
spektywy zottych kolb oraz podejmowania takich relacji z innymi kolorami, w kto-
rych w sposéb rownoprawny traktowane beda rézne sposoby wiedzy, myslenia
i bycia w $wiecie, bez dgzenia do konsensusu czy wspdlnej tozsamosci. Warunkiem
jest uznanie innych odmian kolorystycznych za — jednoczesnie — réwne i ré6zne od
z6ttej. Rdbwne, czyli nie gorsze, nieobarczone brakami, dzieki czemu minimalizowa-
na moze by¢ che¢ upodobnienia wszystkich do jednego wzorca; rézne, czyli ma-
jace odmienny punkt widzenia, co zapobiega projektowaniu jednej perspektywy
jako uniwersalnej i naturalnej'. Dzieki temu mozliwa bedzie pozbawiona przemo-
cy, dialogiczna relacja z Innym oraz pluralistyczny, wielogtosowy dyskurs.

Ta postkolonialna pedagogia przyjmuje — za Boaventurg de Sousa Santosem™
- tymczasowe, paradoksalne zatozenie: 0ogdlng epistemologie gtoszaca niemozli-
wosc jakichkolwiek ogélnych epistemologii'>.

Postkolonialna edukacja globalna, czyli jak przezwyciezy¢
epistemologiczng arogancje globalnej Pétnocy?

Analizujac z perspektywy teorii postkolonialnych polityke i praktyke edukacyjna
z zakresu edukacji globalnej, V. Andreotti podkresla, ze humanistyczne i neolibe-
ralne odmiany tej edukacji nie poruszajg wielu kluczowych problemoéw, takich
jak historyczne i spoteczno-kulturowe zrédta obecnych nieréwnosci w dostepie
do wiadzy i bogactwa czy uznanie przez globalng Pétnoc swego uwiktania w te
nieréwnosci i epistemiczng przemoc imperializmu. Zamiast otwarcia i uwaznosci

na réznice, proponujg one uniwersalistyczny i etnocentryczny punkt widzenia,

11 Andreotti, Actionable postcolonial theory in education, 4.
12 Tamze, 6.
13 Tamze.

14 Boaventura de Sousa Santos, ,Beyond Abyssal Thinking. From Global Lines to Ecologies of
Knowledges’, Review XXX, no. 1 (2007), http://www.boaventuradesousasantos.pt/media/pdfs/
Beyond_Abyssal_Thinking_Review_2007.PDF, dostep 5 lutego 2015 .

15 Andreotti, Actionable postcolonial theory in education.
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projektujac zachodnie wartosci, wierzenia i tradycje jako uniwersalne oraz dazg do
konsensusu nawet za cene zagtuszenia odmiennych gtosow.

Propozycja postkolonialnej edukacji globalnej, ktérag we wczesniejszych tek-
stach autorka okre$lanej mianem krytycznej'¢, wyrosta jako konstruktywna opo-
zycja dla zasygnalizowanych wyzej podejs¢, jako alternatywa dla kolejnej ,cywili-
zacyjnej misji” stanowiacej ,brzemie biatego cztowieka’, niosgcego swiatu pomoc,
edukacje i kulture, misji podejmowanej w dobrych intencjach, ktéra w gruncie rze-
czy reprodukuje i podtrzymuje neokolonialng przemoc i relacje wtadzy'. W kon-
cepcji V. Andreotti, postkolonialna edukacja globalna ma otworzy¢ nasza wyobraz-
nie na réznice, poméc w dostrzezeniu historycznego i kulturowego usytuowania
wiedzy wytwarzanej przez rézne spotecznosci oraz w uznaniu jej réwnego statu-
su'8, Jest to projekt takiej edukacji, ktéra nie bedzie hegemonistyczna, paternali-
styczna, etnocentryczna, uniwersalizujgca i ahistoryczna, ktéra nie bedzie utrwala-
fa istniejacych nieréwnosci i pomagata zaadaptowac sie do $wiata, tylko przyczyni
sie do fundamentalnej zmiany indywidualnej i spotecznej'.

Odwotujac sie do poststrukturalizmu, teorii postmodernistycznych, pedago-
giki krytycznej i emancypacyjnej oraz dyskursywnej odmiany postkolonializmu
(Edwarda Saida, Homiego K. Bhabhy i, przede wszystkim, Gayatri Ch. Spivak), fun-
damentem swojej koncepcji V. Andreotti czyni etyczny imperatyw odpowiedzial-
nosci, idee sprawiedliwosci globalnej i dobrowolny dialog miedzy globalna Pétno-
cg i globalnym Potudniem.

Zasada odpowiedzialnosci wywiedziona jest z tekstow G. Spivak® i odnosi sie
nie do odpowiedzialnosci za Innego, jak w,miekkich” podejsciach w edukacji glo-
balnej (,jestesmy odpowiedzialne za kolorowe kolby kukurydzy, bo one nie sg z6ite
i jest im trudniej, a przeciez wszystkie mamy te sama kukurydziang nature”), ale
do odpowiedzialnosci wobec Innego (,jako zétte kolby mamy swoj udziat w pod-
trzymywaniu przekonania o wyzszosci z6ttej odmiany, jesteSmy zatem wspétod-
powiedzialne za krzywdy wyrzadzone kolorowym i zobowigzane do zmiany relagji
miedzy nami”). To rozréznienie jest niezwykle istotne — odpowiedzialnos¢ wobec

16  Vanessa Andreotti,, Soft versus critical global citizenship education’, Development Education: Policy
& Practice 3 (2006).

17 Tamze, 41.
18  Andreotti, Actionable postcolonial theory in education, 7.

19  Vanessa Andreotti, Critical Literacy: Theories and Practices in Development Education’, Policy &
Practice: A Development Education Review 14, Autumn (2014), http://www.developmenteducationre-
view.com, dostep 1 lutego 2015 .

20 M.n. Gayatri Ch. Spivak, ,Righting wrongs". The South Atlantic Quarterly 103 (2/3).
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Innego zwigzana jest ze Swiadomoscig uwiktania w procesy kolonializmu i impe-
rializmu oraz z poczuciem solidarnosci z Innym, ktéra wynika z postrzegania glo-
balnych obywateli jako cztonkéw zréznicowanej planetarnej wspdélnoty, ktérzy nie
s samowystarczalni, ale wspoétzalezni, i odpowiedzialnie, solidarnie wspdtpracuja,
miedzy innymi na rzecz transformacji - siebie i $wiata, w ktérym zyja?'.

Natomiast dobrowolny dialog miedzy globalng Pétnocg a globalnym Potu-
dniem winien by¢ prowadzony na réwnych zasadach, obowigzujacych wszystkie
strony i oparty na fundamentalnym prawie Innego do niezgody, do odmiennego
stanowiska, do uznania odmiennych systeméw wiedzy i reprezentacji. Innymi sto-
wy, z6tte kolby maja dostrzec, ze sg jedng z wielu odmian kolorystycznych, ze kazda
z tych odmian ma inny, lokalnie konstruowany, ale rownoprawny punkt widzenia,
ktérego nie musza ani uwspdlniac ani upodabniac do siebie.

By zatozenia wprowadzi¢ w zycie, postkolonialna edukacja globalna stawia
przed sobga zadanie ksztattowania kompetencji krytycznych i etycznego zaangazo-
wania w problemy globalne, co zaowocowaé moze fundamentalng zmiang struk-
turalng i spoteczng, transformacjg sposobéw produkcji wiedzy, stosunkéw wiadzy
i dominacji oraz relacji miedzyludzkich.

Kompetencje krytyczne rozumiane sg przez V. Andreotti jako umiejetnos¢ roz-
poznawania ontologicznych i epistemologicznych zatozen réznych perspektyw czy
punktéw widzenia, zdolnos¢ odkrywania ich Zrédet spoteczno-kulturowych, a takze
potencjalnych konsekwencji w wymiarze lokalnym i globalnym, obecnie i w przy-
sztosci. To réwniez odkrywanie innych sposobdéw rozumienia, uczenie sie widzenia
Swiata,,na opak”. Kategoria ta podkresla spoteczny, kulturowy i historyczny wymiar
procesu konstruowania rzeczywistosci oraz ograniczenia i niedostatki kazdego sys-
temu znaczen i reprezentacji. Kwestionuje zatozenie, ze znaczenie jest obiektywne
i oczywiste, akcentuje natomiast wielos$¢ perspektyw i punktéw widzenia, promuje
otwartos$¢ na to, co nieznane, na wypierang i marginalizowang wiedze*. Kompe-
tencje krytyczne w ujeciu V. Andreotti to edukacyjna praktyka krytycznej analizy
réznych systemoéw wiedzy, ich uwarunkowan, mozliwosci i ograniczen, w bezpiecz-
nych ,edukacyjnych przestrzeniach niezgody”®. Szczegblna uwaga przywigzywa-
na jest do problemu historycznej i kulturowej produkcji wiedzy/wtadzy.

Kompetencje krytyczne rozwijane w praktyce edukacyjnej pozwalaja na

przezwyciezenie ograniczen ,miekkich” nurtéw edukacji globalnej, zwtaszcza

21 Andreotti, Actionable postcolonial theory in education, 94.
22 Andreotti, Critical literacy: Theories and Practices, 13-15.
23 Tamze, 26.
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+<hegemonistycznego etnocentryzmu oswieceniowego humanizmu”?, ktory
utrudnia dostrzezenie podejs¢ oferujacych alternatywne do dominujacych spo-
soby konceptualizacji rozwoju czy wiedzy, a takze uniemozliwia ustyszenie réz-
norodnych gtoséw z globalnego Potudnia. Eksplorowanie odmiennych systemoéw
wiedzy, ich ograniczen i mocnych stron, wraz z dekonstrukcjg wiasnego punktu
widzenia i dostrzezeniem jego zagniezdzenia w okreslonej kulturze, czasie i prze-
strzeni prowadzi do uczenia sie myslenia ,na opak”, do poszerzenia horyzontéw
myslenia, do transformacji perspektyw, tozsamosci i relacji zinnymi. Dzieki analizie
ré6znorodnych zatozen i konsekwencji odmiennych punktéw widzenia, jednostka
moze podejmowac bardziej przemyslane decyzje dotyczace swego zaangazowa-
nia w problemy tak globalne, jak i lokalne, a zaangazowanie to nie bedzie moty-
wowane mitosierdziem czy humanitaryzmem (nierzadko paternalistycznym i pod-
trzymujacym dominacje), ale poczuciem solidarnosci i odpowiedzialnosci wobec
Innego.

Kreowanie edukacyjnych przestrzeni dialogu i niezgody

Jak wspomniatam, V. Andreotti nie poprzestaje na opisaniu teoretycznych zato-
zen i celéw postkolonialnej edukacji globalnej, ale konstruuje réznorodne metody
i techniki edukacyjne, wykorzystywane przez nig samg w pracy z przysztymi na-
uczycielami i nauczycielkami. Dwie najbardziej rozbudowane i najbardziej znane
to projekty ,Otwarte Przestrzenie Dialogu i Dociekan” (Open Spaces for Dialogue
and Enquiry, OSDE)* i ,Oczyma Innych” (Through Other Eyes, TOE)*. S3 to inicja-
tywy edukacyjne wspéttworzone przez V. Andreotti w latach 2005-2008, ktére
oferujg zestaw okreslonych procedur i réznorodnych materiatéw pomocniczych,
a dostepne sg bezpfatnie dla wszystkich zainteresowanych na stronach interneto-
wych (www.osdemethodology.org.uk i www.throughothereyes.org.uk?”). Zamiesz-
czone tam materiaty mozna pobiera¢, wykorzystywaé, modyfikowac i adaptowac
do potrzeb konkretnej grupy. Oba projekty stanowig znakomita, cho¢ nie jedyna,
egzemplifikacje postkolonialnej edukacji globalnej. Autorka precyzyjnie przekta-
da kategorie teoretyczne na metody i techniki pedagogiczne mozliwe do zasto-
sowania w codziennej praktyce edukacyjnej. Nie oznacza to wszakze, ze tatwo je

24 Andreotti, Actionable postcolonial theory in education, 3-6.

25 Critical Literacy in Global Citizenship Education: Professional Development Resource Pack, www.
osdemethodology.org.uk, dostep 17 kwietnia 2014 r.

26 Vanessa Andreotti and Lynn M. de Souza, Learning to read the world Through Other Eyes (Derby:
Global Education, 2008).

27 Od jakiego$ czasu strona projektu,Through Other Eyes” nie dziata.
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zastosowac. Wrecz przeciwnie — obie propozycje wymagajg zarowno od oséb reali-
zujacych te odmiane edukacji globalnej, jak i od samych uczniéw i uczennic wiele
pracy i zaangazowania, a przede wszystkim — otwartosci na réznice, przyzwolenia
na niepewnos¢ i niezgode oraz gotowosci do kwestionowania wtasnego sposobu
myslenia.

Zaréwno OSDE, jak i TOE zmierzaja do stworzenia szczegdlnej przestrzeni edu-
kacyjnej, w ktérej mozliwe bedzie — podobnie jak w metodzie dociekan filozoficz-
nych M. LipmanaZ?, inspiracje ktérg sa widoczne w obu opisywanych propozycjach
- prowadzenie dialogu i uczenie sie w dialogu: ze sobg i z Innym.

Open Spaces for Dialogue and Enquiry

Podstawowym celem OSDE jest, przede wszystkim, ksztattowanie i rozwijanie
kompetencji krytycznych (critical literacy) i umiejetnosci niezaleznego myslenia,
ktdre sg, zdaniem V. Andreotti, niezbedne do zycia w globalnym, zréznicowanym
spoteczenstwie petnym nieréwnosci spoteczno-ekonomicznych. Chodzi tu o umie-
jetnos¢ krytycznego spojrzenia i analizowania lokalnych i globalnych probleméw,
dostrzegania ich ztozonych uwarunkowan, takze w kontekscie relacji wiedza-wfa-
dza. Jak zauwaza autorka, kompetencje krytyczne sg jednym z warunkéw nawigza-
nia etycznej relacji z Innym, z globalnym Potudniem?,

OSDE ma za zadanie utatwi¢ — dzieki okreslonej procedurze, wskazéwkom,
materiatom pomocniczym przeznaczonym dla réznych grup wiekowych - stwo-
rzenie ,edukacyjnych przestrzeni niezgody’, tytutowych ,otwartych przestrzeni
dialogu i dociekania”, w ktérych mozliwe bedzie podejmowanie krytycznych analiz
réznych punktéw widzenia, odmiennych perspektyw czy swiatopogladéw, dekon-
strukcja zaréwno dominujacych, jak i mniejszosciowych dyskurséw. Ma to poméc
W nauczeniu sie zycia ze ztozonoscig i réznorodnoscig w Swiecie, w ktérym nie ma
jasnych i pewnych odpowiedzi, w ktérym ludzie sa od siebie wzajemnie zalezni
znacznie bardziej niz kiedykolwiek w przesztosci. Chodzi takze o przyjrzenie sie
wiasnemu uwiktaniu w bolgczki wspoétczesnosci, ich historycznym Zrédtom, obec-
nym przyczynom oraz mozliwym konsekwencjom wspoétczesnie i w przysztosci.

Budowanie tych przestrzeni opiera sie na kilku podstawowych zatozeniach, do-
tyczacych natury wiedzy i relacji miedzy uczestnikami, ktére sg wywiedzione z dys-
kursywnej odmiany postkolonializmu®®. Po pierwsze, zakfada sig, ze kazda osoba

28  Por. tekst Gabrieli Lipskiej-Badoti w tym tomie.
29  Andreotti, Soft versus critical global citizenship education, 49.

30  Andreotti, Actionable postcolonial theory in education, 14-17.
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uczestniczaca w tym procesie edukacyjnym wnosi doh pewna wazng, uprawniong
wiedze, budowanga przez cate dotychczasowe zycie. Po drugie, nikt (takze nauczy-
ciel czy nauczycielka) nie moze uzurpowac sobie prawa do petnej i uniwersalnej
wiedzy. Wszelka wiedza jest zawsze czesciowa i zalezna od kontekstu - spoteczne-
go, kulturowego, historycznego, politycznego etc. — w ktérym zyjemy, nigdy zatem
nie bedziemy w stanie zbudowac¢ petnego obrazu rzeczywistosci (nie oznacza to
zatozenia, ze tzw. obiektywna rzeczywisto$¢ nie istnieje). Po trzecie, kazda wie-
dza moze by¢ zakwestionowana — wtasnie dlatego, ze jest niepetna i zalezna od
kontekstu. Wszelkie wnioski sa wiec tymczasowe i mozliwe do zakwestionowania.
Te zatozenia proponowane sg uczestnikom i uczestniczkom procesu edukacyjnego

i akceptowane w procesie negocjacji — odgérne ich narzucenie zaburzytoby lub

wrecz zniweczyto proby budowania,otwartych przestrzeni”.

Oprécz tego, dla powodzenia catego procesu edukacyjnego i podejmowania
krytycznych analiz oraz dekonstrukcji réznych stanowisk wazne sg nastepujace za-
sady, takze dyskutowane i proponowane grupie do akceptacji:

¢ otwartos¢ — na réznice, dysonans poznawczy, konflikt, na brak wspélnych wnio-
skéw czy wspolnych rozwigzan — chodzi bowiem o eksploracje réznych perspek-
tyw i kwestionowanie tego, co oczywiste, a nie o wypracowanie konsensusu;

e dobrowolnos¢ i minimalizowanie nieréwnosci wtadzy przez zapewnienie mak-
symalnie réwnorzednych pozycji uczestnikéw, wyeliminowanie narzedzi kon-
troli typu oceny, sprawdzanie obecnosci etc.;

¢ koncentracja na wspétpracy w zadawaniu pytan i poszukiwaniu odpowiedzi.

Kluczowa strategig edukacyjna jest analiza zrédet i zatozen oraz mozliwych
konsekwencji ré6znych perspektyw, stanowisk czy dyskurséw, zaréwno dzis, jak
i w przesztosci/przysztosci, w skali lokalnej i globalnej. Nieustannie zadawane sa
pytania,Skad sie to wzieto?",,Jakie to ma Zrédta?” (w odniesieniu do kolektywnych
narracji), ,Dokad nas to prowadzi?” (w kontekscie ich implikacji spotecznych, kultu-
rowych, politycznych czy srodowiskowych).

Projekt Open Spaces for Dialogue and Enquiry proponuje okreslona procedure,
wspomagajaca proces nabywania kompetencji krytycznych i rozwoju niezalezne-
go, krytycznego myslenia, sktadajaca sie z 6 krokéw, z ktérych czesc traktowana jest
jako konieczna, a pozostate jako opcjonalne:

1. Bodziec, ktérego celem jest wywotanie dysonansu, zwrécenie uwagi uczniéw

i uczennic na ztozonos¢ problemu, a takze zainteresowanie tematem zajec.

2. Skad wiemy to, co wiemy? - to ¢wiczenie majace na celu odkrycie przez uczestni-

kow i uczestniczki zrédet dominujacych i alternatywnych perspektyw patrzenia
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na problem bedacy tematem zaje¢, by umozliwi¢ im podejmowanie bardziej

swiadomych decyzji, opartych na szerszych lub bogatszych informacjach.

3. Refleksyjne pytania — w tej czesci zaje¢ uczniowie i uczennice maja mozliwosc¢
zastanowienia sie nad wtasnym sposobem myslenia i jego uwarunkowaniami,
a takze dostrzezenia mozliwych sprzecznoscii ograniczen wtasnej perspektywy.

4. Grupowe dyskusje wokét zaproponowanych pytan — ich zadaniem jest przede
wszystkim poznanie innych punktéw widzenia, analiza zatozen, implikacji,
sprzecznosci réznych stanowisk w dialogu z pozostatymi uczestnikami i uczest-
niczkami zajed. Jest to takze uczenie sie radzenia sobie z niepewnoscig, ztozo-
noscig, odmiennoscia i konfliktem.

5. Rozwigzywanie probleméw, symulacje — uczniowie i uczennice majg mozliwos¢
zastosowania zdobytych umiejetnosci do rozwigzania konkretnych probleméw
edukacyjnych, do symulacji procesu decyzyjnego w okreslonych sytuacjach.

6. Podsumowanie - bedace refleksjg nad catym procesem edukacyjnym, nad
zdobytymi umiejetnosciami czy wiedza, nad procesem tworzenia bezpiecznej
przestrzeni®'.

W opisanych wyzej kolejnych krokach uczestnicy i uczestniczki zaje¢ analizu-
ja, dekonstruujg i rekonstruuja réznorodne sposoby myslenia o takich zagadnie-
niach, jak kultura, rozwdj, postep, cywilizacja, edukacja, ubdstwo i nieréwnosci,
terroryzm, sprawiedliwos¢ globalna, konsumpcjonizm. Lista tych zagadnien jest
otwarta, to tylko propozycja i zacheta do samodzielnych poszukiwan i tworzenia
scenariuszy dostosowanych do potrzeb grupy, z ktérg pracujemy.

Through Other Eyes

Podczas gdy OSDE eksploruje przede wszystkim réznorodne perspektywy w ra-
mach zachodniego sposobu myslenia, Through Other Eyes (TOE) to projekt edu-
kacyjny odkrywajacy przed uczacymi sie odmienne epistemologie, wiaczajacy
nieznane systemy wiedzy grup odmiennych kulturowo. Sg to przede wszystkim
epistemologie ludnosci rdzennej (Maorysi, Aborygeni, Indianie z Ameryki Potu-
dniowej) i sposoby postrzegania przez te grupy zagadnien globalnych. TOE pro-
ponuje zestaw procedur skoncentrowanych wokét czterech tematéw dotyczacych
problemoéw globalnych (edukacja, rozwéj, réwnosc i ubdstwo), ktére kreuja prze-
strzeh edukacyjng umozliwiajagcg prowadzenie dialogu zaréwno z innymi sposo-
bami poznania, jak i z naszym wiasnym. Podobnie jak w przypadku Open Spaces
for Dialogue and Enquiry, podstawowym celem Through Other Eyes jest poszerzanie

31 Critical Literacy in Global Citizenship, 5.
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ram odniesienia — poznawczego i etycznego. Wsréd szczegdtowych celdw jest pro-
blematyzacja i krytyczna analiza ukrytych zatozen, na ktérych ufundowana jest
edukacja globalna, dekonstrukcja wtasnej perspektywy uczacych sie oraz przyj-
rzenie sie analizowanym problemom z punktu widzenia odmiennych systemoéw
wiedzy, dostrzezenie ich mozliwych reinterpretacji opartych na odmiennych za-
tozeniach epistemologicznych. Dzieki temu, mozna bedzie uniknag¢ wzmocnienia
przekonania o wyzszosci kultury zachodniej i jej uniwersalizmie, ktére prowadzic¢
moze do reprodukowania nieréwnych relacji wtadzy, utudy dialogu i podtrzymy-
wania hegemonii i dominacji Zachodu pod ptaszczykiem dziatan na rzecz global-
nego Potudnia®.

Jak piszg autorzy we wprowadzeniu do publikacji, skonstruowany przez nich
zestaw procedur i ¢wiczer ma pomoc w zrozumieniu wptywu jezyka, systemu prze-
konan, wartosci i wiedzy na nasz sposdb interpretacji $wiata. Ma on takze uwypu-
kli¢, w jak odmienny sposdb rézne grupy i spotecznosci moga rozumiec réznorod-
ne kwestie zwigzane z rozwojem oraz konsekwencje tych odmiennosci dla agendy
rozwojowej. Celem ¢wiczen jest rowniez umozliwienie krytycznej analizy réznych
stanowisk i interpretacji przez identyfikowanie ukrytych zatozen, ich Zzrédet i po-
tencjalnych implikacji. Maja one takze sprzyjac refleksji nad warunkami prawdziwie
réwnego dialogu, etycznego zaangazowania i wzajemnego uczenia sie®,

Zaréwno w OSDE, jak i w TOE, najwazniejszg strategig edukacyjna jest ciggte
zadawanie pytan, analizowanie spoteczno-kulturowych i historycznych zrédet roz-
maitych zatozen odmiennych punktéw widzenia i identyfikowanie ich mozliwych
konsekwencji. Podstawowe metody edukacyjne to indywidualna refleksja i dzien-
nik (learning diary), w ktérym zapisywane sa odpowiedzi na pytania, wtasne ko-
mentarze uczacych sie, analizy problemowe etc.*.

Dla kazdego z czterech tematéw autorzy proponuja scenariusz ztozony z szes-
ciu elementéw, stanowigcych kolejne fazy catego procesu (bodziec, ,dominuja-
ce perspektywy’, ,odmienne perspektywy’, ,oczyma Innych’, studia przypadkéw
i ,czytanie Swiata na nowo"), w ktéry wbudowujg cztery rodzaje uczenia sie, przy-
wotywane za G. Spivak:

¢ od-uczenie sie (learning to unlearn), czyli dostrzezenie wiasnej perspektywy jako
jednej z mozliwych, uwarunkowanej historycznie, spotecznie i kulturowo; jako

32 Andreotti and de Souza, Learning to read the world Through Other Eyes, 1-3.
33 Tamze.

34 Na stronie internetowe] projektu zamieszczone byty dodatkowe materiaty video, do pracy gru-
powej w klasie szkolnej etc. — obecnie, jak wspomniatam wczesniej, strona internetowa nie dziata.
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kulturowego bagazu, ktéry oddziatuje na to, co widzimy, kim jestesmy i jak my-
$limy. To dekonstrukcja wtasnego punktu widzenia, realizowana podczas dwéch
pierwszych elementéw scenariusza;

* uczenie sie stuchania (learning to listen), czyli dostrzegania skutkéw i ograni-
czen naszej perspektywy oraz otwarcia na inne mozliwosci. Ten rodzaj uczenia
sie zachodzi¢ ma, przede wszystkim, podczas trzeciego i czwartego elementu,
w ktérych konfrontowani jestesmy z metaforami i analogiami re-prezentujacymi
punkty widzenia ludnosci rdzennej i cytowanymi bezposrednio wypowiedziami
0s6b nalezacych do spotecznosci tubylczych.

* uczenie sie uczenia od Innych/od podporzadkowanych (learning to learn (from
below)) - jest to proces modyfikowania wiasnej perspektywy, pogtebienia na-
szego rozumienia siebie, Innych i $wiata, oraz tworzenie nowych sposobéw ro-
zumienia. Chodzi tu takze o nauczenie sig, by nie dgzy¢ do upodabniania innych
do siebie i czu¢ sie komfortowo, mimo przekraczania granic strefy komfortu po-
znawczedo. Proces ten jest realizowany podczas analiz studiéw przypadku, np.
temat rozwoju analizowany jest w odniesieniu do wysiedlen ludnosci Basarwa,
zapoczatkowanych odkryciem zt6z diamentéw na zamieszkiwanych przez nich
ziemiach. Autorzy proponuja refleksje nad sposobami rozumienia kategorii roz-
woju, implikacjami okreslonej definicji rozwoju dla poczucia tozsamosci, relacji
miedzygrupowych czy dziatarh podejmowanych na rzecz rozwoju przez global-
na Pétnoc i przez ludnosc¢ rdzenna.

® uczenie sie zastosowania rezultatéw catego procesu uczenia sie (learning to
reach out) - w zyciu codziennym, osobistym i zawodowym, w odniesieniu do na-
szych kontaktow interpersonalnych, takze relacji z uczniami i uczennicami. Ma
to by¢ ciagta refleksja i eksploracja nowych sposoboéw bycia i myslenia, a takze
ksztattowanie otwartosci na nieprzewidywalne rezultaty wzajemnego uczenia
sie — z Innymi i od Innych. Stuzy temu ostatni element scenariusza, ,czytanie
$wiata na nowo".

Wykorzystujac zaproponowanga przez autoréw metafore przekraczania rzeki,
ilustrujaca caty proces edukacyjny inicjowany przez TOE, mozna go w skrotowy
sposOb opisac nastepujaco: zanim wybierzesz sie w podréz przez rzeke, sprawdz
swoj bagaz, przeanalizuj gtéwne mozliwosci przekroczenia rzeki, stwérz mape,
uwzgledniajac alternatywne drogi, zastanéw sie nad innymi kierunkami i dopiero
wtedy podejmij decyzje, dokad i ktoredy po6jscs.

35 Tamze.

36 Tamze.
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Podstawowe réznice miedzy obiema metodami polegaja przede wszystkim na
tym, ze TOE jest znacznie bardziej skoncentrowane na wigczaniu systeméw wie-
dzy i sposobéw poznania ludnosci rdzennej i jest zaprojektowane w taki sposéb,
by mozna byto z powodzeniem zastosowac je w autoedukacji, podczas gdy OSDE
wykorzystuje potencjat grupy i grupowych dyskusji. Pojawiaja sie w OSDE materia-
ty prezentujace punkt widzenia ludnosci rdzennej, sg one jednak uzywane przede
wszystkim jako bodziec stymulujacy proces krytycznej refleksji, natomiast punkt
ciezkosci spoczywa na dialogu miedzy cztonkami grupy, w ktérym analizowane sg
takze perspektywy samych uczestnikéw i uczestniczek.

Obie inicjatywy ufundowane sg na podejrzliwosci zywionej wobec zachodnie-
go, europocentrycznego sposobu poznania, cho¢ jednoczesnie, co przyznaje sama
V. Andreotti, wykorzystuja zachodnie koncepcje epistemologiczne, np. poststruk-
turalizm, do krytyki tegoz®’.

Tym, co wydato mi sie szczegdlnie cenne i inspirujace, jest to, ze zaréwno Open
Spaces for Dialogue and Enquiry, jak i Through Other Eyes pomagaja dostrzec i do-
Swiadczy¢, ze nasza perspektywa jest jedng z wielu i wigze sie z tym, skad spotecz-
nie, kulturowo i historycznie pochodzimy; Ze to nasz bagaz kulturowy, jezyk, syste-
my wierzen, reprezentacji i wartosci ksztattuja nasz sposéb intepretowania swiata.
Sa okazjg do uczenia sie w dialogu i poprzez dialog, a takze otwarcia na réznice,
w tym na brak konsensusu jako rezultatu dialogu. Nie chodzi w nich o dochodzenie
do wspdélnych wnioskéw czy wypracowanie wspdélnego rozwigzania, tylko o eks-
plorowanie i analizowanie réznych perspektyw, odkrywanie nowych sposobéw
rozumienia i postrzegania $wiata oraz przeksztatcanie wtasnych. Pozwalaja w bez-
piecznej przestrzeni doswiadczy¢ niezgody i konfliktu, ktére wykorzystywane sa
jako okazja do uczenia sie. Dzieki temu, moga przygotowac uczestniczki i uczest-
nikéw do zycia w swiecie petnym ztoZzonosci, odmiennosci i niepewnosci.

37 Andreotti, Actionable postcolonial theory in education, 17.

38  Wydaje mi sie to szczegdlnie wazne, takze w kontekscie moich wczesniejszych doswiadczen
relacji polsko-izraelskich. Por. Magdalena Kuleta-Hulboj, Pamie¢ - edukacja — dialog. Studium przypadku
polsko-izraelskiej wymiany mtodziezy (Torur: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2009). OSDE i TOE (po ko-
niecznych modyfikacjach) moga w moim przekonaniu by¢ z powodzeniem wykorzystywane w edu-
kacji miedzykulturowej.
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Postkolonialna edukacja globalna
w akademickiej praktyce dydaktycznej
Postkolonialna edukacja globalna, poczatkowo gtéwnie w postaci Open Spaces for
Dialogue and Enquiry, péZniej takze Through Other Eyes, zainspirowata mnie na tyle,
Ze po rocznej przerwie w dziatalnosci dydaktycznej reaktywowatam fakultet ,Glo-
balizacja i edukacja - ku globalnemu obywatelstwu?” w catkiem nowej odstonie®.

Utwierdziwszy sie w przekonaniu, ze konieczne jest w edukacji globalnej krytycz-
ne, ale inkluzywne odniesienie sie do wielosci rozmaitych dyskurséw i sposobéw my-
Slenia o rozwoju i innych kwestiach globalnych oraz ksztattowanie umiejetnosci ich
analizy, szczeg6lng uwage zwrdcitam na kategorie kompetencji krytycznych. W roku
akademickim 2013/2014 zaproponowatam studentkom i studentom eksperyment —
wprowadzenie do postkolonialnej edukacji globalnej, ktérego celem miato by¢ przede
wszystkim rozwijanie wtasnie tych kompetencji. Podstawe teoretyczna zajec stanowita
koncepcja V. Andreotti, zas w warstwie metodycznej wykorzystatam przede wszystkim
projekt Open Spaces for Dialogue and Enquiry oraz kilka innych technik proponowanych
przez V. Andreotti, w potaczeniu z krytyczng analiza wybranych materiatéw edukacyj-
nych z zakresu edukacji globalnej opublikowanych przez polskie organizacje pozarza-
dowe®. Szczegdtowo opisuje i analizuje te zajecia z perspektywy autoetnograficznej
w innym miejscu®, tutaj wskaze tylko na kilka najwazniejszych kwestii.

Fakultet w nowej formule okazat sie ogromnie trudny dla moich studentéw
i studentek. Opdr (ktéry okreslam mianem oporu epistemologicznego) dotyczyt
zarébwno formy zajec i sposobu pracy, jak i samych kompetencji krytycznych,

39 Ta gruntowna przebudowa przedmiotu jest rezultatem nie tylko kolejnych lektur, ale takze
doswiadczen, zdobytych przeze mnie dzieki uczestnictwu w sympozjum Becoming a Global Citizen
w Finlandii w 2011 roku (udziat mozliwy byt dzieki otrzymanemu grantowi BST 4/501/86-DSM-
-101300/2011,Edukacja globalna w perspektywie europejskiej — geneza i kierunki rozwoju”) oraz pod-
czas wizyt studyjnych w Liverpool Hope University w Wielkiej Brytanii w 2013 roku i w Development
Education Research Centre na Uniwersytecie w Londynie w 2014 roku. Byty one mozliwe dzieki
uczestnictwu w projekcie ,Nauczycielki zmieniajg swiat’, realizowanym w latach 2013-2015 przez
Instytut Globalnej Odpowiedzialnosci, Liverpool World Centre, WUS Austria i People In Need. Mogtam
dzieki temu doswiadczy¢ na samej sobie réznorodnych metod i technik, wykorzystywanych w eduka-
¢ji globalnej (miedzy innymi metody dociekan filozoficznych, kilku narzedzi wypracowanych przez V.
Andreotti, Andree Bullivant i Helen Gadsby z Liverpool Hope University, czy sposobdw pracy ze stucha-
czami i stuchaczkami e-learningowych studiéw magisterskich z edukacji rozwojowej w Development
Education Research Centre w Londynie).

40  Zajecia prowadzone byty w jezyku polskim, na podstawie mojego ttumaczenia materiatow
OSDE.

41 Krytyczna edukacja globalna. Zapis pewnego (nie)powodzenia” (artykut w przygotowa-
niu). Gtéwne watki zostaty omodwione w referacie pod tym tytutem wygtoszonym podczas |l
Transdyscyplinarnego Sympozjum Badar Jakosciowych 8-10 wrzesnia 2014 r. w Zielonej Gorze.
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takiego sposobu ogladu swiata. Cze$¢ uczestniczek i uczestnikdw nuzyta powta-
rzalnosc¢ procedury, niektérzy odczuwali dyskomfort, zwigzany z praca w grupach
z nieznajomymi. Wielu osobom trudno byto oswoic sie z nastawieniem na proces
(dyskutowania, dialogu i analizy), a nie na rezultat w postaci wiedzy zapisanej w ze-
szycie. Czesc¢ studentek i studentéw domagata sie takze ,bardziej merytorycznych
dyskus;ji” (cytat z wypowiedzi studentki), oparcia ich na danych statystycznych czy
tekstach o charakterze naukowym badZ encyklopedycznym. Intepretuje to jako
wyraz silnego przyzwyczajenia do najbardziej rozpowszechnionych metod eduka-
¢ji akademickiej, z wyktadem na czele, oraz jako niedocenianie procesu rozwijania
pewnych umiejetnosci (w opozycji do procesu zdobywania wiedzy). Swiadczy to
tez o niewystarczajagcym zrozumieniu celu i idei zajec. By¢ moze, jest to rezultat
niedostatecznie klarownego wprowadzenia na poczatku semestru.

Pewna przeszkoda w realizacji zatozen i osiggnieciu celu zaje¢ byt takze brak za-
interesowania niektdrych uczestniczek i uczestnikdw poruszanymi zagadnieniami,
wyrazne zdystansowanie sie badz instrumentalne nastawienie do zaje¢ traktowa-
nych jako jeden z przedmiotéw, ktére nalezy zaliczy¢, by ukonczy¢ studia. W dodat-
ku, byt to przedmiot nieobowigzkowy, a zatem - niejako z definicji - ,mato wazny”
w catym toku studiéw. Nie mozna, oczywiscie, zarzuca¢ studentom i studentkom,
ze nie traktujg z jednakowym zaangazowaniem wszystkich przedmiotéw akade-
mickich i Ze nie sg wielce zainteresowani wszystkim, w czym uczestnicza. Jednak
w odniesieniu do opisywanych zaje¢, opierajacych sie przeciez na zaangazowaniu,
aktywnym uczestnictwie w dyskusjach i osobistych refleksjach, to désintéressement
byto wiekszym ograniczeniem niz w przypadku, np. wyktadéw, przeszkadzato
w pracy grupowe;j i pogtebionych analizach.

Znaczng trudnos¢ poznawcza sprawito zaakceptowanie tego, ze podczas zajec
kwestionujemy liczne oczywistosci, oraz tego, ze rozmaite problemy czy zjawiska
mogg mie¢ réznorodne, nierzadko sprzeczne, ale rownie zasadne interpretacje.
Studenci i studentki wielokrotnie podkreslali, ze jest to dla nich sytuacja wywo-
tujaca dyskomfort i ze nie sg do takich dyskusji przyzwyczajeni. Przez dtuzszy czas
nie potrafili dostrzec ukrytych zatozen lezacych u podstaw wybranych wypowie-
dzi, zamiast tego dyskutowali o tym, ktéra z nich jest stuszna albo najblizsza ich
pogladom. Identyfikacja mozliwych konsekwencji tych zatozen, czyli odpowiedz
na pytanie: ,Dokad nas to prowadzi?’, byta juz nieco tatwiejsza. W anonimowych
formularzach podsumowujacych zajecia czes$¢ z oséb uczestniczacych w zajeciach
stwierdzata jednakze, Zze byto to dla nich doswiadczenie poszerzajace ich perspek-
tywe na inne sposoby myslenia o swiecie i ze wielo$¢ mozliwych interpretacji jed-

nego zagadnienia jest super” (cytat z wypowiedzi studentki).
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Dla mnie, przygoda z OSDE byta jednym z najbardziej emocjonujacych i in-
spirujgcych intelektualnie doswiadczen dydaktycznych. Dostrzegam potencjat tej
metody w ,otwieraniu oczu na $wiat” i rozwijaniu kompetencji krytycznych. Jedno-
czesnie widze takze, jak niezwykle trudna byta dla moich studentéw i studentek,
niektdérzy wprost stwierdzili, ze zbyt trudna albo Zze do korica semestru nie pojeli
jej sensu i celu. Wiem, jak wazne jest odpowiednie przygotowanie uczestnikow
i uczestniczek do takiego eksperymentu, jak doktadnie trzeba wyjasnia¢ jej zasady,
zatozenia i cele, tym bardziej, ze jest to metoda zasadniczo odbiegajaca od sposo-
bu pracy, do jakiego przywykli zaréwno studenci, jak i kadra akademicka. Jej niety-
powos¢ wzmaga dodatkowo trudnosci zwigzane z pokonaniem oporu epistemolo-
gicznego, pojawiajacego sie podczas zajec. Wiem takze wreszcie, jak trudna jest to
metoda dla osoby prowadzacej — przez dtuzszy czas bardzo niepewnie czutam sie
w roli moderatorki, zbyt mocno sie wycofywatam i pozwalatam dyskusjom dryfo-
wac w nieznane, lub przeciwnie - bytam zbyt dyrektywna i prébowatam naprowa-
dzi¢ studentéw na ,wtasciwe” wnioski.

Dostrzegam tez konieczno$¢ modyfikacji tej metody w zaleznosci od potrzeb
i mozliwosci konkretnej grupy i osoby prowadzacej. Moje doswiadczenia wskazuja,
ze wiele studentek i studentéw potrzebuje,konkretu” - informacji przekazywanych
podczas zaje¢, ktdre mozna zapisa¢ w postaci notatki lub chocby zapisania gtéw-
nych watkéw poruszanych podczas dyskusji. Zamierzam zatem wiaczy¢ do zajec
takze i takie krétkie miniwprowadzenia do tematu (podobne wystepuja w Through
Other Eyes), wskazujace na réznorodnosc¢ sposobow definiowania i konceptuali-
zowania okreslonych zagadnien, odwotujace sie do napie¢ pojawiajacych sie np.
w odniesieniu do paradygmatu rozwoju i koncepcji post-rozwoju. Planuje takze
wykorzysta¢ pewne elementy ,zakotwiczajgce” proces uczenia sie (np. dziennik czy
krétkie notatki zawierajace refleksje dotyczace kluczowych pytan etc.) i oferujace
studentkom i studentom spotkanie z kulturowo odmiennymi punktami widzenia
(np. wypowiedzi przedstawicielii przedstawicielek ludnosci rdzennej na temat edu-
kacji czy rozwoju), podobnie jak w TOE. Cenne wydaje mi sie takze wprowadzanie
do edukacji globalnej dobrze udokumentowanych studiéw przypadku, pokazuja-
cych lokalne rozwigzania omawianych problemoéw, alternatywne do zachodnich*
Daje to studentom tak przez nich oczekiwane ,konkretne informacje i fakty” (cytat
z wypowiedzi studentki), umozliwiajac spojrzenie z innej perspektywy.

Zarébwno Open Spaces for Dialogue and Enquiry, jak i Through Other Eyes to
metody odpowiadajace na wiekszos¢ moich potrzeb, nakreslonych na poczatku

42 Por. tekst Agaty Hummel w tym zbiorze.
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rozdziatu. Majag mocne fundamenty teoretyczne, jasno okreslone cele i zatozenia.
Rozwijajac kompetencje krytyczne, pozwalajag przezwyciezy¢ dychotomie uniwer-
salizm-relatywizm i oferuja narzedzia krytycznej analizy réznorodnych dyskurséw,
w tym takze whasnego sposobu myslenia i dziatania. Umozliwiajg tez wigczenie do
debaty ré6znorodnych gtoséw i stanowisk, nie delegitymizujac ich.

To, co w moim przekonaniu jest niedostatkiem obu metod, to relatywne po-
miniecie aspektu ksztattowania postaw i zaangazowania w rozwigzywanie pro-
bleméw globalnych. OSDE i TOE stanowia raczej wyzwanie dla dotychczasowego
sposobu myslenia, zaproszenie do jego gruntownej przebudowy, do zmiany w wy-
miarze intelektualnym, ktéra nie musi zaowocowaé zmiang sposobu dziatania czy
uznawanych wartosci. Na przyktad, w OSDE etapy procedury skoncentrowanej na
aplikacji zdobytych umiejetnosci i nowych sposobéw rozumienia sg traktowane
jako fakultatywne. Utrudnia to takze powigzanie rozwijanych kompetencji z wta-
sng biografig osobistg i zawodowa. TOE za$ skoncentrowane jest na indywidual-
nym procesie uczenia sig, nie oferujgc w zasadzie przestrzeni dla podejmowania
dziatan spotecznych. A przeciez etyczne zaangazowanie w problemy globalne jest
jednym z celéw proponowanej przez V. Andreotti postkolonialnej edukacji global-
nej. Zbyt fatwo chyba zaktada sie, ze poszerzenie horyzontéw poznawczych przy-
niesie implikacje na poziomie moralnym i behawioralnym.

Drugi zarzut, o bardziej fundamentalnym charakterze, odnosi sie do metody
Through Other Eyes. W zamierzeniu ma to by¢ projekt edukacji otwierajacej oczy
na wielo$¢ sposobdw rozumienia, ze szczegdlnym uwzglednieniem perspektywy
ludnosci rdzennej, i wiaczenia odmiennych systeméw wiedzy do procesu uczenia
sie. To takze proces, ktéry ma eksplorowaé ztozonos¢ réznorodnych zagadnien.
Problem w tym, ze — zwtaszcza w ¢wiczeniu,,odmienne perspektywy” - V. Andreot-
ti i L. M. de Souza pomijajg te ztozonos¢, konstruujac wyrazng dychotomie, prze-
ciwstawiajaca rdzenne sposoby poznania, myslenia i bycia w swiecie perspektywie
mieszkancéw Zachodu. Upraszczajac znacznie przekaz proponowanych metafor,
ludnos$¢ rdzenna jest w nich zasadniczo przedstawiana jako zwigzana z natura,
troszczaca sie o relacje miedzyludzkie i postrzegajaca kazdego cztowieka jako
niezbedna i niezastepowalng czes¢ ztozonej i wspotzaleznej catosci. W kulturze
zachodniej zas natura i relacje miedzyludzkie majg by¢ podporzadkowane tech-
nologii, a cztowiek to jedynie mniej lub bardziej wartosciowy element ztozonego
uktadu, czes¢ sktadowa wiekszego mechanizmu, ktéra mozna wymieni¢, gdy sie
popsuje lub stanie sie nieprzydatna. Autorzy ujednolicajg w ten sposéb heteroge-
niczne w istocie punkty widzenia, dokonujgc jednoczesnie pewnej romantyzacji

perspektywy ludnosci rdzennej i utozsamiajac spojrzenie mieszkancéw Zachodu
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ze Swiatopogladem neoliberalnym. Oczywiscie, nie sposéb przedstawi¢ wielosci
mozliwych perspektyw, nie upraszczajac ich przynajmniej w pewnym zakresie,
w tym przypadku jednak uczacy sie konfrontowani sa z dwoma przeciwstawnymi
modelami, jakby nie istniato Zzadne ich wewnetrzne zréznicowanie. W dodatku, oba
modele s3, cho¢ nie wprost, odmiennie wartosciowane. W innych ¢wiczeniach za-
réwno stanowiska ludnosci rdzennej, jak i przedstawicieli kultury zachodniej sg juz
zaprezentowane w sposdb bardziej ztozony i subtelny. Tym niemniej, mozna miec
zastrzezenia do takiego sposobu przedstawienia ,wielosci perspektyw” i obawy,
czy nie spowoduje to wzmocnienia i utrwalenia stereotypdw, zamiast ich dekon-
strukgji i wskazania na ztozono$¢ mozliwych sposobéw myslenia i bycia w swiecie®.

Trzecia kwestia odnosi sie do zagrozenia, ktdre mozna bytoby okresli¢ mianem
skolonizowania edukacji globalnej przez perspektywe postkolonialng. W odniesie-
niu do Polski ma ono dwa oblicza — uniwersalne i partykularne. Po pierwsze, sam
dyskurs postkolonialny moze by¢ traktowany jako dyskurs hegemoniczny, narzu-
cajacy okreslone sposoby myslenia, rozumienia i dziatania. Czotowi krytycy post-
kolonialni, miedzy innymi Gayatri Spivak czy Homi Bhabha, a takze sama Vanessa
Andreotti, publikuja po angielsku, pracuja na zachodnich uniwersytetach, sg cze-
$cig zachodniego $wiata akademickiego. To wtasnie zachodni $wiat w swoim jezy-
ku i przy wykorzystaniu zachodnich koncepcji teoretycznych roztrzasa problemy
klas podrzednych. | cho¢ czyni to w imie sprawiedliwosci globalnej oraz uprzywi-
lejowania gtoséw i punktéw widzenia podporzadkowanych innych, paradoksalnie,
tym samym kontynuuje niejako procesy kolonizacji. Prébujac uczynic styszalnymi
podporzadkowanych innych - ludnos¢ rdzenna - V. Andreotti dokonuje zaposred-
niczenia i homogenizacji jej gtoséw, a jednoczesnie, przez konstruowanie wyraznej
dychotomii Zachéd-ludnos¢ rdzenna, sytuuje te ostatnig wyraznie w pozycji ofiary.

Po drugie, o czym szeroko pisze Marcin Starnawski w tym tomie, problematyczne
jest samo usytuowanie edukacji globalnej w Polsce, tym bardziej jej odmiany postko-
lonialnej. W przeciwienstwie do wielu krajéw zachodnich, Polska nie byta imperium
kolonialnym, nie miata statusu panstwa centrum, nie byfa tez jednoczesnie modelo-
wym przyktadem kraju postkolonialnego. Dla czesci moich studentek, zwtaszcza tych,
ktére pochodza z matych miast lub wsi odlegtych od Warszawy, ktére musza praco-
wad, by utrzymac sie na studiach w stolicy, perspektywa bycia wspodtwinng czy uwi-

klang we wspodtczesne nierdwnosci i niesprawiedliwosci w swiecie jest abstrakcyjna,

43 W tym samym kierunku zmierza krytyka Tobiasa Trolla. Zob. T. Troll, Questioning or reproducing
binaries? A critical reflection on ,western” and ,indigenous” perspectives in the ,Through other Eyes” project
(unpublished student assignment, MA Development Education, Institute of Education, London, 2012),
www.globalwh.at, dostep 27 kwietnia 2015 .
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niezrozumiata czy wrecz absurdalna. Latwiej im identyfikowac sie z podporzadkowa-
nymi innymi niz ze spoteczeristwami dawnych panstw kolonialnych. To one lub ich
rodzice czesto czuja sie ofiarami proceséw globalizacji i zachodniego imperializmu,
cho¢ maja przy tym $wiadomos¢, ze ,inni majg gorzej” (cytat z wypowiedzi student-
ki). Postkolonialna edukacja globalna winna zatem uwzgledniac takze perspektywe
Polski jako kraju — za M. Starnawskim — poétperyferyjnego.

Analizujac krytycznie obie propozycje V. Andreotti, nalezy jednoczesnie za-
uwazy¢, ze oferujg one wiele mechanizmoéw zabezpieczajacych czy minimalizuja-
cych ryzyko narzucania hegemonistycznego dyskursu. Pomagaja stworzyc¢ otwarte
i wiaczajace przestrzenie dialogu i debaty, oparte na zatozeniach o fragmentarycz-
nosci i mozliwosci kwestionowania kazdej wiedzy, w ktérych wybrzmieé¢ moga
najrézniejsze stanowiska. Sktaniajg do poddawania analizie wszystkich stanowisk
i punktéw widzenia (wraz z sama perspektywa postkolonialna), eksplorowania ich
zatozen i mozliwych konsekwenciji, a takze do poszukiwania gtoséw nieobecnych.
Stymuluja uczestnikéw i uczestniczki do samodzielnego, krytycznego myslenia,
ktére ma by¢ buforem, chronigcym przed indoktrynacjg czy wtasnie skolonizowa-
niem przez dominujace dyskursy. Odpowiedz na pytanie, na ile s to zabezpiecze-
nia skuteczne i czy rzeczywiscie OSDE i TOE otwieraja uczestnikéw i uczestniczki na
wielos¢ perspektyw, nie narzucajac hegemonistycznej, tym razem postkolonialnej,
wizji $wiata, wymagataby szczegétowych badan. Warto jednak pamietac o poten-
cjalnych niepozadanych rezultatach.

Trzeba tez na koniec podkredli¢, ze nie jest to metoda dla kazdego i kazdej
z nas. Warto ja najpierw wyprébowac na sobie. Dla niektérych wielka trudnoscia
bedzie zakwestionowanie wtasnego punktu widzenia i jego dekonstrukcja. Inni
zbyt tatwo moga popas¢ w catkowity relatywizm. Jeszcze inni beda niezbyt chetni
do tworzenia prawdziwie otwartych przestrzeni i rezygnacji ze swej przewagi wyni-
kajacej ze statusu wykfadowcy. Ani jedno, ani drugie ani trzecie nie sprzyja wspie-
raniu studentéw i studentek w procesie nabywania kompetencji krytycznych, czyli
krytycznej eksploracji zaréwno perspektywy innych, jak i wtasnej. Wszak nie chodzi
o to, by zniszczy¢ swéj dotychczasowy sposdb ogladu swiata i przyja¢ nowy, jedy-
nie stuszny, ale o to, by poszerza¢ nasze horyzonty, by widzie¢ i rozumie¢ wiecej,
uczac sie takze od tych, ktérych dotychczas nie stuchalismy.

Podsumowanie

Wedtug V. Andreotti, edukacja globalna powinna przygotowac uczniéw i uczen-
nice do tego, by mogli poradzi¢ sobie we wspotczesnym sSwiecie, oraz wspieraé
ich zaangazowanie w kwestie wspdtzaleznosci i zmiany spotecznej. Winna zatem
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wyposazyc ich w takie umiejetnosci, by mogli dokonywac¢ swiadomych i odpowie-
dzialnych wyboréw jako globalni obywatele i obywatelki — w kontekscie lokalnym
i globalnym. Naleza do nich miedzy innymi kompetencje krytyczne, oznaczajace
umiejetnos¢ odkrywania innych sposobdw rozumienia $wiata i dostrzegania ich
ukrytych zatozen oraz mozliwych konsekwencji. Kategoria ta pozwala przezwycie-
zy¢ wspomniang dychotomie uniwersalizm-relatywizm, lokujac sie gdzie$ pomie-
dzy etnocentryzmem a paralizujgcym przekonaniem, ze wszystko jest relatywne
i niczego nie mozna krytykowac.

Postkolonialna edukacja globalna to projekt takiej edukacji, ktéra bedzie opar-
ta na prawdziwej wzajemnosci i solidarnosci, bedzie ciaglym zbiorowym wysit-
kiem, nieustajagcym procesem uczenia sie od siebie, poszerzania ram odniesienia,
analizowania problemoéw z r6znych perspektyw. To projekt edukacji autorefleksyj-
nej, co umozliwia takze uznanie swojej odpowiedzialnosci za wyrzadzone krzywdy.
To wreszcie projekt, ktory wzywa do uczenia sie od tych, ktérych marginalizujemy,
ktérym chcemy pomagac - pokazuje ich jako wartosciowe zrédto wiedzy i partne-
réw w procesie tworzenia wiedzy.

Przy catym krytycyzmie wobec zachodniego oswieceniowego humanizmu, po-
dejrzliwosci wobec dobroczynnosci i mitosierdzia oraz dziatan na rzecz wykluczo-
nych, podejmowanych z dobrymi intencjami, V. Andreotti nie delegitymizuje tych
+miekkich”, humanistycznych i liberalnych podejs¢ w edukacji globalnej i nie narzu-
ca swojej koncepcji jako jedynie stusznej i bedacej odpowiedzig na wszelkie pyta-
nia. W jednym z tekstéw pisze, ze nie ma, oczywiscie, uniwersalnego rozwiazania,
skutecznego we wszystkich kontekstach spoteczno-kulturowo-edukacyjnych i ze
niejednokrotnie w pewnych sytuacjach to te,,miekkie” odmiany edukacji globalnej
beda najwiasciwsze i najefektywniejsze*. Podkresla, ze s to alternatywne propo-
zycje, majgce swoje ograniczenia i silne strony, zwracajagce uwage na inne aspekty
rzeczywistosci®®. Rozwijana przez nig postkolonialna edukacja globalna, skoncen-
trowana na ksztattowaniu kompetencji krytycznych, to odpowiedz na zbyt czeste
i zbyt szybko przyjmowane zatozenia o uniwersalnosci pewnych kwestii czy o ist-
nieniu jednego wiasciwego rozwigzania ztozonych problemoéw, odpowiedz na po-
mijanie relacji wtadzy w analizach probleméw globalnych, wreszcie odpowiedz na
hegemonistyczne i etnocentryczne dyskursy. Stad propozycja edukacji opierajacej
sie na kwestionowaniu dominujacych epistemologii, problematyzowaniu tego, co
Loczywiste”, ,naturalne” i ,powszechne”, podkreslajacej hybrydycznosc¢ i ztozonos¢

44 Andreotti, 49.

45  Tamze. Zob. takze: Andreotti. Critical Literacy: Theories and Practices, 19.
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wszelkich tozsamosci, by mozliwe byto wyjscie poza etnocentryzm, esencjalizm
i hegemonistyczny uniwersalizm.

Jest to proces transformatywnego uczenia sie, przeksztatcajagcego ramy od-
niesienia poznawczego i moralnego, sposoby poznania i bycia w Swiecie. To pro-
ces niepewny i otwarty, o nieokreslonych rezultatach, wymagajacy - ale i uczacy
- radzenia sobie z niepewnoscig i ambiwalencja, z brakiem jasnej odpowiedzi na
najwazniejsze pytania. Jest to bardzo trudne, zaréwno dla prowadzacych zajecia,
jak i samych studentow?*, ale jednoczesnie jest to wyprawa niezwykle pasjonujaca,
pomagajaca odkry¢ ograniczenia wiasnego sposobu myslenia, spojrze¢ na $wiat
z zupetnie innej perspektywy, dostrzec to, co dotychczas naszym oczom umykato.
Jedli ta wyprawa sie uda, swiat po niej nie bedzie juz nigdy wygladat tak samo.
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EDUKACJA GLOBALNA W DIALOGU
Z ANTROPOLQOGIA

Agata Hummel
Instytut Etnologii i Antropologii Kulturowej,
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza

Jak cytowaé: Hummel, A. ,Edukacja globalna w dialogu z antropologia”
W: M. Kuleta-Hulboj i M. Gontarska (red.), Edukacja globalna. Polskie konteksty
i inspiracje, 115-127. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty
Wyzszej, 2015.

W 2013 roku podjetam sie wyzwania powigzania antropologii z edukacja globalna.
Zadanie dotyczyto opracowania kursu ,Edukacja globalna z perspektywy antropo-
logii”. Po trwajacych ponad rok przymiarkach powstat wstepny sylabus przedmio-
tu, uwzgledniajacy zaréwno postkolonialng teorie w edukacji, metody warsztato-
we, jak i przykfady antropologicznych studiéw przypadku, reprezentujacych wizje
$wiata pochodzace spoza euroamerykanskiego kregu kulturowego, oraz przyktady
antropologicznej dekonstrukcji dyskurséw dominujacych w kulturze zachodnie;j.
W mojej praktyce dydaktycznej istotna role odegraty dwa elementy antropo-
logiczne: badania terenowe i krytyka dominujacych dyskurséw: politycznego, eko-
nomicznego, spotecznego. Diugotrwate badania terenowe dajg mozliwos¢ wnik-
niecia w obca kulture i zrozumienia, przynajmniej czesciowego, sposobu myslenia
jej reprezentantéw. Antropolozka podejmuje sie badan terenowych, posiadajac
juz pewien zestaw interpretacji zachowan i stosuje go w opisie obserwowanych
w badaniach zdarzen. Inaczej méwiac, przykfada swoja miare do ogladanej rze-
czywistosci. Niemniej, szybko napotyka na zachowania, ktére nie maja dla niej
sensu, badz tez ich interpretacja w tradycji antropolozki jest nieprzekonujaca.
To zjawisko filozof Michael Agar nazywa ,zatamaniem” (breakdown)'. W ,zatamaniu”

1 Michael Agar, ,Hacia un lenguaje etnografico’, w El surgimiento de la antropologia postmoderna,
comp. Carlos Reynoso (México: Gedisa, 1991), 117-137.
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manifestuje sie nieprzystawalnos¢ dwoch swiatdéw: swiata antropolozki i swiata
badanych. Zadaniem etnografii jest eliminowac takie ,zatamania” poprzez ich wy-
jasnienie. Rozwigzaniem sytuacji niezrozumienia czy ,zatamania” jest zrozumienie,
a przez to zmodyfikowanie wlasnego schematu interpretacyjnego, poszerzenie
go o nowe doswiadczenie poznawcze? Proces ten prowadzi do zatarcia sie r6z-
nic pomiedzy dwoma ré6znymi horyzontami poznawczymi, dzieki czemu sytuacja,
ktéra go wywotata, przestaje by¢ problematyczna — az do nastepnego ,zatamania”
~Zatamanie” zdarza sie wtedy, kiedy to, czego badaczka doswiadcza, mija sie z jej
oczekiwaniami, wyksztatconymi na podstawie wiasnych schematéw interpretacyj-
nych. Takie doswiadczenie zmusza jg do rozwigzania sytuacji napiecia stworzonej
przez nieprzystawalnos¢ doswiadczenia do schematu interpretacji i do poszerze-
nia swojego schematu rozumienia tak, by to doswiadczenie mogto stac sie z nim
koherentne.

Etnografia jest niekonczacym sie fancuchem ,zataman” i ich rozwigzan inter-
pretacyjnych, ktére prowadza do coraz wiekszego zblizenia horyzontéw interpre-
tacyjnych antropolozki i badanych. Jak to zjawisko mozna wykorzysta¢ w edukacji
globalnej, w ktérej poszukujemy wiasnie tego zblizenia horyzontéw pomiedzy
réznymi kulturowo swiatami? Mozemy nawigzywac do doswiadczen badawczych
uczestnikdéw i uczestniczek kursu, cho¢ nawet na studiach magisterskich z reguty
s to bardzo jeszcze ograniczone doswiadczenia. Mozemy tez postuzyc sie teksta-
mi etnograficznymi. Dobry opis etnograficzny nie polega na prostym ttumaczeniu
z jednego systemu kulturowego czy tez z jednej tradycji na drugg, ale na oddaniu
réznicy, innosci badanych poprzez sprawienie, ze opisywane zdarzenia z zycia ba-
danych beda zrozumiate w ich wiasnych kategoriach. Tego rodzaju opis zaprasza
czytelnika i czytelniczke do postawienia sie na chwile w sytuacji opisywanych ak-
toréw, zrozumienia ich gtebokich motywacji, wywotuje wspoétodczuwanie kultury
i zwigzanych z nig dziatan i problemoéw. Taki styl narracji reprezentujg chociazby
Clifford Geertz® czy Nancy Scheper-Hughes*. Czytelnik moze sie nie zgodzi¢ z opi-
sywanymi zasadami, moze nie chcie¢ doswiadczy¢ takiej kultury, ale przy odrobi-
nie szczescia moze doznac namiastki,zatamania” etnograficznego, poszerzy¢ swo-

je schematy interpretacyjne.

2 Tamze, 123.

3 Clifford Geertz, Interpretacja kultur. Wybrane eseje (Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagielloriskiego, 2005).

4 Nancy Scheper-Hughes, ,Demografia sin nimeros. El contexto econdémico y cultural de la mor-
talidad infantil en Brasil’, w Antropologia del desarrollo. Teorias y estudios etnogrdficos en América Latina,
comp. Andreu Viola (Barcelona: Piados, 2000).
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Analogiczne narzedzie proponuje Vanessa Andreotti w swojej koncepcji
postkolonialnej edukacji globalnej>. Skonfrontowanie uczniéw i studentéw z od-
miennym punktem widzenia, dyskutowanie jego zatozen, implikacji i podstaw
spoteczno-kulturowych ma stuzy¢ poszerzeniu ram odniesienia, dostrzezeniu i zro-
zumieniu, ze mozna pojmowac $wiat na wiele réznych sposobéw.

Drugim elementem, znanym w antropologii, ktéry moze zosta¢ z powodze-
niem wykorzystany jako narzedzie edukacji globalnej, jest krytyka dominujacych
dyskurséw. Zacheca do niej wczesniejsze poszerzenie horyzontdw o inne wizje
Swiata i uswiadomienie sobie kontekstualnego charakteru wtasnego spojrzenia.
Krytykujac dominujace dyskursy, dekonstruujemy nasz swiat, pokazujemy kon-
tekst historyczny wystepujacych w nim zjawisk, na przyktad takich, jak dominacja,
wykluczenie, dyskryminacja, kolonializm, imperializm, ubéstwo etc. Dekonstrukgji
dominujacej wizji $wiata towarzyszy konstruktywistyczne podejscie do analizo-
wanych zjawisk. Oznacza to, ze rzeczywistos¢ jest postrzegana jako konstruowana
spotecznie. Zeby poznac jakie$ zjawisko, musimy je wiec zdekonstruowa¢, poszu-
kac jego spotecznych korzeni i przesledzi¢ jego historie w krytyczny sposéb. Kon-
struktywizm oznacza takze, ze nie ma jednej prawdy, ale wiele réznych spojrzen na
dany fenomen, w zaleznosci od doswiadczenia tych, ktérzy na ten fenomen patrza.
Konstruktywizm i dekonstrukcja to dwie strony tego samego medalu®.

Subdyscypling antropologii, ktéra ma niematy wkiad w dekonstrukcje zachod-
niej wizji $wiata, jest antropologia rozwoju, badajaca dyskurs rozwojowy i praktyki
rozwojowe jako zjawiska konstruowane kulturowo. Przedmiotem zainteresowa-
nia antropologii rozwoju jest wiec, z jednej strony, dekonstrukcja zachodniej wizji
Swiata, ktora, jak twierdza radykalni reprezentanci tego nurtu, doprowadzita do
zachodniego imperializmu i usprawiedliwita go, z drugiej zas — badanie skutkéw
kolonializmu i modernizacji w krajach biednych.

Ta subdyscyplina, z kolei, data poczatek perspektywie post-rozwojowej w an-
tropologii. Jej reprezentanci nie tylko dekonstruujg sposéb myslenia o $wiecie
w kategoriach rozwoju i niedorozwoju, ale takze poszukuja alternatywnych prawd
0 rzeczywistosci, najczesciej pochodzacych z kosmologii grup lub zbiorowosci
marginalizowanych na globalnej arenie etnicznej i kulturowej. Jeden z pionie-
row tej perspektywy, Arturo Escobar, postuluje poszukiwanie nie alternatywnego

5 Vanessa Andreotti, Actionable postcolonial theory in education (New York: Palgrave Macmillan,
2011).

6 Train-the-trainer module. A reader for the future trainers on degrowth, https://degrowth.co-munity.
net/system/files/TTTReader_CzechCourse.pdf, dostep 21 stycznia 2014 r.
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rozwoju (zrbwnowazonego, spotecznego etc.), ale odejscie od rozwojowego mysle-
nia w kierunku czego$ zupetnie innego. Jego zdaniem, w krytyce rozwoju chodzi nie
o alternatywne koncepcje rozwoju, ale o alternatywe dla rozwoju, czyli o catkowi-
te odrzucenie paradygmatu rozwoju’. Rozwdj bowiem (jako dyskurs i praktyka), zda-
niem reprezentantéw perspektywy post-rozwojowej, juz dawno udowodnit swojg
nieskutecznos¢, a nawet szkodliwos¢. Konstruuje on szczegélna forme wiedzy o rze-
czywistosci i ustanawia pewna forme wiadzy, legitymizujac i wzmacniajac domina-
¢je Zachodu nad resztg $wiata. Stosujac termin ,rozwdj", odtwarzamy system wiadzy,
jaki on implikuje. Dekonstruujac ten termin, dajemy sobie mozliwos$¢ popatrzenia na
Swiat inaczej.

Rozwdj jednak wykorzystuje rézne przebrania, by omamic nas ztudna alterna-
tywa. W odniesieniu do szeroko promowanej idei rozwoju zréwnowazonego Gu-
stavo Esteva i Madhu Suri Prakash, autorzy pochodzacy z Potudnia, argumentuja,
ze dzi$ rozwdéj wymalowany jest na zielono®. Zagrozenie kryzysem ekologicznym,
spowodowane rozpowszechnieniem gospodarki rynkowej, kultury konsumpcji, pa-
radygmatu wzrostu gospodarczego oraz idei rozwoju na catym Swiecie, przyczynito
sie do pozornego, jak podkreslaja, wtaczenia wymiaréw spotecznych, kulturowych
i ekologicznych do polityki rozwojowej. Jednak spotecznie czy ekologicznie zréw-
nowazony rozwoj przy jednoczesnym nieustannym dazeniu do wzrostu gospo-
darczego jest utuda. Zaniepokojenie ekologicznym wyniszczeniem zostato wiec
przekute na rézne alternatywy rozwojowe w imie wizji wspdlnej zielonej przysztosci
jedynie w celu uratowania idei rozwoju. Rozwdj zrbwnowazony stat sie mottem nie
dlatego, zeby zachowac¢ nature czy kulture, ale po to, zeby podtrzymac sama idee
rozwoju, dawno juz skompromitowana. Ekologia dziata raczej jako listek figowy -
zeby przystoni¢, a nie zapobiec procesowi dewastacji wywotanemu przez praktyki
rozwojowe®,

Arturo Escobar wyjasnia, ze aby mysle¢ o koncepgji alternatywnej w stosunku
do idei rozwoju, musimy dokonac teoretyczno-praktycznej transformacji pojecia
rozwoju, nowoczesnosci i ekonomii. Wymaga to, po pierwsze, krytycznej rewizji
historii Zachodu i kontekstu, w jakim powstata i funkcjonowata powojenna teoria
rozwoju. Pojawia sie w tym miejscu pytanie, do jakiego stopnia analiza wtasnej hi-
storii moze uwolnic¢ jakas mysl od ukrytych, przyjmowanych za oczywiste zatozen

7 Arturo Escobar, ,Imagining a Post-Development Era? Critical Thought, Development and Social
Movements', Social Text, nr 31/32 (1992), 27.

8 Gustavo Esteva, Madhu Suri Prakash, ,Beyond development, what?’, Development in Practice, 8, nr
3(1998), 281.

9 Tamze.
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i umozliwi¢ myslenie w innych kategoriach? Rozwdj i myslenie w kategoriach po-
stepu, zmiany od form prostszych do bardziej ztozonych i wartosciowanych jako
lepsze niz te wczesniejsze, jest gleboko zakorzeniony w naszym, zachodnim spo-
sobie myslenia. Genezy idei rozwoju mozemy szuka¢ juz w starozytnosci, a jej ko-
lejne wyrazne emanacje znajdujemy takze w czasach oswiecenia. Nasza cywilizacja
zostata zbudowana na fundamentach konstytuowanych, miedzy innymi, wtasnie
przez idee rozwoju. Nie tak tatwo jg wiec podwazy¢.

Idea rozwoju nie byta jednak w historii Zachodu rozumiana w jednakowy spo-
séb. To w rozwoju jako idei i praktyce miedzynarodowej po Il wojnie Swiatowe;j
mysliciele post-rozwojowi widza problem. Krytykuja gtéwnie powojenny gospo-
darczy imperializm, ktory przejat na swoj uzytek idee rozwoju. Negatywne konse-
kwencje rozwoju dla srodowiska naturalnego i relacji spotecznych dotycza gtéwnie
takiego ujmowania rozwoju, ktére utozsamia go ze wzrostem gospodarczym, kul-
turg konsumpgji i imperializmem ekonomicznym. Moze wiec nie trzeba is¢ az tak
daleko i odrzuca¢ wszelkiego rodzaju zmiane, ale przede wszystkim ten nowocze-
sny rozwdj. By¢ moze, wystarczy zdekonstruowac ten konkretny element naszego
dziedzictwa kulturowego. Brak jednoznacznej odpowiedzi nie oznacza jednak, ze
nie powinnismy dekonstruowac¢ naszego kontekstu historycznego, by lepiej po-
znac swoje wilasne korzenie i otrzasnac sie z utartych termindw, ktére mysla za nas.

Druga droga do przedefiniowania rozwoju jest badanie ruchéw spotecznych
w krajach poszukujacych alternatywy dla rozwoju, ruchéw bedacych odpowiedzia
na powojenny, hegemonistyczny porzadek spoteczny. Ruchy spoteczne to oddolny
motor zmiany spotecznej, ktéry moze nam co$ powiedzie¢ o kierunku tej zmiany.
Jest to alternatywa dla z géry ustalonego kierunku rozwoju'™.

Podejscie post-rozwojowe to projekt majacy na celu zintensyfikowanie proce-
su budowania demokracji bezposredniej. Ale nie chodzi tu proces, ktéry mogtby
byc¢ opisany w kategoriach ,catego spoteczenstwa”. Chodzi raczej o co$, co doty-
czy przede wszystkim wspdlnot lokalnych i regionalnych. To projekt, ktéry uznaje
ludzka sprawczos¢. Ruchy spoteczne stanowig analityczny i polityczny obszar, na
ktérym stabosci rozwoju i wypieranie pewnych kategorii nowoczesnosci (np. po-
stepu czy ekonomii) moga by¢ zdefiniowane i zbadane'. Arturo Escobar podkresla,
ze w badaniu ruchéw spotecznych nie chodzi wyfacznie o postulaty polityczne, ale
takze, a whasciwie przede wszystkim, o zycie codzienne, ktérym jednostki i grupy

10 Escobar, ,Imagining a Post-Development Era? Critical Thought, Development and Social
Movements”, 22.

11 Tamze, 28.
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daja $wiadectwo alternatywnej wizji $wiata. Zycie codzienne zaktada kolektywny
akt tworzenia zbiorowego znaczenia, a wiec kultury'?,

Jakta praktyka naukowa ma sie do edukacji globalnej? Podobnie jak badania te-
renowe, zbliza nas do reprezentantéw innych kultur, do innych wizji $wiata, innych
horyzontéw poznawczych. Antropologia post-rozwoju dazy do upodmiotowienia
reprezentantéw spoteczenstw spoza euroamerykanskiego kregu kulturowego.
Cecha antropologii rozwoju i post-rozwoju jest takze nieustanna rewizja wtasnych
podstaw kulturowych, czyniona po to, by uswiadamiac bliskie pokrewierstwo an-
tropologii z imperialistyczng praktyka wdrazania rozwoju w spoteczeristwach ,nie-
rozwinietych’, realizowang od czaséw kolonialnych.

James Ferguson przewrotnie twierdzi, ze antypatia niektérych reprezentantéw
antropologicznego mainstreamu wobec idei rozwoju moze by¢ interpretowana
nie jako antropologiczny krytyczny dystans do problemu, ale jako niewygodny in-
tymny z nim zwiazek. Antropologiczne myslenie jest whasciwie ufundowane naidei
rozwoju. Bronistaw Malinowski, ojciec nowoczesnej antropologii, wzywat do upra-
wiania ,praktycznej antropologii’, ktéra miata by¢ ,antropologia zmieniajagcego sie
tubylca”, i miata mie¢ kluczowe znaczenie dla zarzadzania koloniami'®. Takie postu-
laty byty kluczowe dla brytyjskiej antropologii lat trzydziestych. Klasyczna antropo-
logia wyrosta w czasach nowoczesnych, obok samej teorii rozwoju i w tym samym,
co ona, klimacie intelektualnym. Dominujaca wtedy koncepcja teoretyczng byt
ewolucjonizm, a myslenie ewolucjonistyczne jest blisko spokrewnione z ideg roz-
woju. Dlatego tez prawdziwie krytyczna postawa wobec rozwoju wigze sie takze
z gotowoscig do podwazania tozsamosci antropologii jako dyscypliny, podobnie
jak krytyczni reprezentanci euroamerykanskiego kregu kulturowego powinni by¢
gotowi do podwazania wtasnych podstaw cywilizacyjnych™.

Ztejperspektywy edukacjaglobalnatakze powinnazosta¢ poddana rewizji. Jesli
edukacja globalna jest narzedziem definiowania nowej rzeczywistosci catej ludzko-
Sci, rzeczywistosci lepszej i sprawiedliwszej dzieki wiekszej Swiadomosci jednostek,
nalezy zapyta¢, z czyjej perspektywy ta rzeczywistosc jest definiowana? Czy eduko-
wanie w duchu edukacji globalnej, nawet w dobrej intencji, nie jest kolejng forma

12 Tamze, 30.
13 Bronistaw Malinowski,,Practical anthropology’, Africa 2, nr 1 (1929), 36.

14 James Ferguson, ,Anthropology and Its Evil Twin: »Development« in the Constitution of
a Discipline’, in International Development and the Social Science, Essays on the History and Politics of
Knowledge, ed. Frederick Cooper and Randall M. Packard (Berkeley/Los Angeles/London: University of
California Press, 1997), 3.
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kolonizacji intelektu, tworzenia nowego dominujacego imaginarium'? Czy nie jest
znéw definiowaniem rzeczywistosci wiekszosci przez mniejszos¢, niezaleznie od
tego, jak bardzo etyczna wydawataby sie ta nowa rzeczywistosc¢?

Te pytania powinny towarzyszy¢ wszystkim edukatorom praktykujagcym edu-
kacje globalna, nie tylko antropologom. Nie wystarczy jedynie uczy¢ krytycznego
myslenia w stosunku do proceséw, ktérych jestesmy swiadkami. Warto tez krytycz-
nie spojrze¢ na to, jak myslimy i dlaczego. Nie chcemy bowiem powtarza¢ btedu
tworzenia hegemonicznej wizji $wiata, takiej, jaka jest rozwdj. Celem edukacji
globalnej powinno by¢ raczej dazenie do ukonstytuowania takiej rzeczywistosci,
w ktérej roznice w interpretacji Swiata bytyby szanowane, ktdra tworzytaby przyja-
zny klimat do dialogu pomiedzy réznymi wizjami zycia i zwigzanymi z nimi prakty-
kami. W tym zadaniu moze inspirowac sie antropologig post-rozwoju.

Aby zblizy¢ sie do tak rozumianej edukacji globalnej edukatorzy i edukator-
ki, zanim przystapia do pracy, powinni najpierw ,zdekonstruowac siebie” - uswia-
domi¢ sobie swoje miejsce w historii i kulturze oraz wptyw tego umiejscowienia
na sposéb ich myslenia, a nastepnie przeprowadzi¢ uczacych sie przez podobny
proces, miedzy innymi przygladajac sie utrwalonym schematom myslenia w na-
szej kulturze. Zrédtem wiedzy na temat innych wizji $wiata moga by¢ natomiast
antropologiczne studia przypadku - zwtaszcza dla tych, ktérzy nie moga pozwo-
lic sobie na dtugoletnie badania terenowe. Dobrze dobrane studia przypadkéw
dostarczaja zwykle opisu zjawisk, na ktére edukacja globalna szczegélnie zwraca
uwage (np. zrbwnowazony rozwaj, globalny rynek i handel miedzynarodowy, rela-
cje genderowe, ubdstwo, zdrowie) oraz, co najwazniejsze, dajag wglad w motywacje
i kulturowe uwarunkowania aktoréw zaangazowanych w opisywane zjawiska.

Wiekszos¢ antropologdéw, a przynajmniej tak zwanych ,terenowcéw”, pracuja-
cych winnych kregach kulturowych, jest wyposazona w bardzo cenne doswiadcze-
nie badan terenowych, ktére — jak zadne inne - daje mozliwos¢ zdekonstruowania
siebie i swojej wizji Swiata dzieki konfrontacji jej z czyja$ inng wizja. Warunkiem, ta-
twym - jak by sie wydawato — do spetnienia, jest podejscie do reprezentantéw ba-
danych rzeczywistosci w mozliwie jak najbardziej egalitarny sposéb. Niestety, pro-
fil nowoczesnej antropologii o silnych pozytywistycznych cechach cigzy czesto na
nas, antropologach, i stawia nas w roli wszystkowiedzacych badaczy, ktérzy wiedza
lepiej od badanych, na czym polega ich kultura. Zaréwno antropolodzy, jak i edu-
katorzy globalni powinni wystrzegac sie tego pozytywistycznego dziedzictwa.

15  Serge Latouche, La apuesta porel decrecimiento. ;Codmo salir delimaginario dominante? (Barcelona:
Icaria, 2008).
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Z jednej strony, antropologia daje nam narzedzie do poznawania innych kultur
i wizji Swiata oraz oddaje je poprzez kunszt opisu etnograficznego. Z drugiej za$
daje narzedzie do dekonstrukcji wtasnej wizji S$wiata, a wiec do zrozumienia zjawisk
z wlasnej kultury w jej kategoriach i kontekscie historycznym, do zrelatywizowania
ich do tego kontekstu, do odebrania im legitymacji uniwersalnej, a co za tym idzie
- prawa do hegemonii.

Dla edukacji globalnej inspirujgce w antropologicznym doswiadczeniu moze -
i powinno - by¢ takze na przyktad relatywizujace kulturowo podejscie do kwestii
globalnych, takich jak prawa cztowieka, ubéstwo itp. Czasopisma i ksiagzki antropo-
logiczne opisujg spoteczne mechanizmy dominujacej gospodarki, pokazuja zycie
i wizje Swiata zbiorowosci, ktére pozbawiane sg ziemi na rzecz wielkich monokultu-
rowych upraw przemystowych lub marginalizowane w miedzynarodowej polityce
gospodarczej. Antropologiczne $wiadectwa inspirujg takze do poszukiwania alter-
natyw dla wspotczesnej gospodarki, opisujac na przyktad funkcjonowanie z suk-
cesem matych, samowystarczalnych wiejskich gospodarstw jako alternatywy dla
przemystowej produkcji zywnosci, czy tez oddolne sposoby zarzadzania zasobami
naturalnymi.

Wszystkie te postulaty i inspiracje bliskie sg edukacji globalnej w ujeciu postko-
lonialnym, ktéra zmierza do uksztattowania kompetencji krytycznych i etycznego
zaangazowania w problemy globalne, wynikajacego z poczucia solidarnosci i od-
powiedzialnosci za historyczne krzywdy's. Ten nurt edukacji globalnej proponuje
wtasnie dekonstrukcje, odczytywanie ukrytych zatozen réznych punktéw widzenia,
dostrzezenie skutkdw i ograniczen wilasnej perspektywy spoteczno-kulturowe;j,
otwarcie na nowe mozliwosci postrzegania $wiata i uczenie sie nowych sposobéw
patrzenia i rozumienia, przede wszystkim tych dotychczas marginalizowanych, np.
ludnosci rdzennej'’. Wiele uwagi poswieca sie dociekaniom, kto, jak w czyim imie-
niu i na czyja korzys¢ definiuje okreslone kategorie, takie jak rozwdj, edukacja czy
pomoc, nie starajac sie przy tym narzucac wiasnej definicji rzeczywistosci.

W tym miejscu warto powréci¢ do wspomnianego na wstepie kursu ,Edu-
kacja globalna z perspektywy antropologii’, ktéry stat sie inspiracjag do powsta-
nia niniejszego artykutu i pokrétce opisac rezultaty moich prac nad metodyczna
strong przedmiotu i zwigzanych z tym przemyslen. Punktem wyjscia dla formy

16 Vanessa Andreotti, ,Soft versus critical global citizenship education’, Development Education:
Policy and Practice, 3 (2006).

17 Vanessa Andreotti, Lynn Mario T. M. de Souza, Learning to read the world Through Other Eyes
(Derby: Global Education, 2008).
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dydaktycznej przedmiotu byto dla mnie zastosowanie metod partycypacyjnych
i uwzglednienie strony emocjonalnej procesu uczenia sie przy jednoczesnej de-
konstrukcji hierarchii miedzy uczacym a uczacym sie.

Studenci przyzwyczajeni sa do tradycyjnej hierarchii akademickiej, magister,
doktor, profesor, profesor z przymiotnikiem belwederski, zwyczajny. Hierarchia ta
jest odtwarzana w codziennych rytuatach przestrzeni uniwersyteckiej: ,dzien do-
bry, Pani Profesor’, ,Szanowny Panie Doktorze".... Celebracja hierarchii podtrzy-
muje wyzszos¢ wyktadowcow nad studentami, nawet jesli w zaden inny sposéb
wyzszosc ta nie daje sie utrzymac. Profesor jednak najczesciej chetnie odgrywa role
nauczyciela wyktadajgcego zza katedry, przekazujacego wiedze w jednym kierun-
ku: od niego w strone studentéw. Odwrotny kierunek zwykle nie jest brany pod
uwage. Gdy profesor uznawany jest za jedynego posiadacza prawdy, horyzontal-
na wymiana wiedzy pomiedzy studentami jest bardzo ograniczona i niepozada-
na, a myslenie krytyczne nie ma szans sie rozwing¢. Tak skonstruowana edukacja
uniwersytecka przyczynia sie do reprodukgji spoteczenstwa zhierarchizowanego
i petnego nieréwnosci.

A przeciez studenci czesto maja juz za sobg doswiadczenia innych studiéw,
zycia w innych kontekstach, czerpali wiedze najpierw w rodzinie, potem z rela-
¢ji spotecznych, by¢ moze czytali teksty, ktérych ich wykfadowca nie czytat, maja
wszelkie narzedzia do tego, by nie przyjmowac biernie przekazywanej im wiedzy,
ale krytycznie sie do niej odnosié. Profesor w tak rozumianej edukacji uniwersy-
teckiej nie ma wiec monopolu na prawde, zamiast tego powinien petni¢ role in-
spiratora do dyskusji poprzez przygotowane przez siebie problemy, ktére zostang
poddane pod rozwage podczas pracy grupowej. Wiedza nie powinna zatem by¢
monopolizowana, ale ma reprodukowac sie w dynamicznym procesie dzielenia
sie informacjami i doswiadczeniami pomiedzy cztonkami grupy tematycznej (na
ksztatt otwartych sieci oswiatowych Ivana Illicha), ktérej liderem moze by¢ nauczy-
ciel uniwersytecki’®.

Moim zdaniem, dopiero po takiej rekonstrukgji relacji wkadzy w kontekscie uni-
wersyteckim mozna przejs¢ do rozmowy o antropologicznie zorientowanej eduka-
¢ji globalnej, rozumianej jako eksploracja odmiennych kulturowo wizji swiata. Tego
rodzaju dekonstrukgji, w pierwszej kolejnosci, powinien dokona¢ nauczyciel sam
wobec siebie, a dopiero potem pracowac nad tym ze studentami. Niekiedy jednak
zhierarchizowany charakter instytucji edukacyjnych jest tak silnie zakorzeniony, ze
studenci nie zadajg sobie trudu jego podwazania. Niektérzy z checig poddaja sie

18 Ivan lllich, Odszkolni¢ spofeczeristwo, ttum. tukasz Mojsak (Warszawa: Bec Zmiana, 2010).
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status quo, gdyz nie wymaga to wysitku krytycznego, pozwala mozliwie najmniej-
szym naktadem energii (przyswajanie wiedzy) uzyska¢ dyplom i otworzy¢ sobie
drzwi do kariery zawodowej. Inni jeszcze z domu rodzinnego wyniesli przekonanie
o tradycyjnej wyzszosci pozycji nauczyciela i trudno jest im pomysle¢ swiat inaczej.
Jeszcze inni bojg sie zmiany. Wszystkie przytoczone przyktady to egzempilifikacje ko-
lonizacyjnego charakteru edukacji, szczegdlnie tej zinstytucjonalizowanej, formalnej.

W moim przekonaniu, antropologia moze i powinna by¢ praktyka emancypacji,
nie tylko w odniesieniu do badanych zbiorowosci spotecznych, ale takze w odnie-
sieniu do praktyk wewnatrzuniwersyteckich, praktyk edukacyjnych. Kilka prostych
narzedzi pomaga zrealizowac ten postulat.

Rozpoczynajac zajecia z nowa grupa, proponuje wszystkim symboliczne prze-
organizowanie przestrzeni, z klasycznego ustawienia tawek w szeregach w usta-
wienie w okregu. Czesto, gdy sugeruje studentom, by sami zorganizowali przyja-
zng dla siebie przestrzen, proponujg wiasnie ustawienie w okregu. Taka organizacja
przestrzeni utatwia zniesienie hierarchii i zaangazowanie wszystkich uczestnikéw
spotkania w wymiane na réwni z innymi. Pomaga takze zaaranzowac przestrzen
tak, by uczestnicy spotkan poczuli sie rowno odpowiedzialni za ich przebieg i na-
wet najbardziej niesmiali osmielili sie zabrac gtos.

Jednoczesnie proponuje zrezygnowanie z tytutowania sie i staram sie zapa-
mieta¢ imiona wszystkich studentéw w grupie. Ma to na celu upodmiotowienie
uczestnikow zaje¢, rozpoznanie ich jako oséb z indywidualng tozsamoscia, nieza-
leznie od ich wiedzy czy poziomu IQ. Oczywiste jest, ze w ogromnych grupach zaje-
ciowych, ktérych zatozenie opiera sie na jednostronnym przeptywie informacji od
wykfadowcy do uczestnikéw, tego rodzaju przeorganizowanie przestrzeni i relacji
jest raczej niemozliwe. Wykfad reprezentuje ,kolonialng” forme edukacji. Dlatego
jestem przekonana, ze model wykfadu jest odpowiedni tylko sporadycznie, nie
jako cykliczna forma przekazywania wiedzy.

Spotkania ze studentami przybieraja forme pracy grupowej, nastawionej na
potrzeby cztonkéw grupy. Dlatego tez metody i tres¢ powinno dostosowywac sie
do profilu studentéw. Jesli grupa nie jest zainteresowana bezposrednio tematem,
jaki proponuje — a czesto tak sie zdarza ze wzgledu na wymogi hierarchicznego
systemu uniwersyteckiego oraz skolonizowane wartosci studentéw, dazacych do
skonczenia studiéw jak najmniejszym kosztem - staram sie temat uatrakcyjni¢, by
studentéw zacheci¢, lub dostosowaé go bardziej do ich zainteresowan i potrzeb.
Dzieki takiej elastycznosci tatwiej stworzy¢ w grupie warunki sprzyjajace budowa-
niu wzajemnego szacunku i zaufania, w ktérych najlepiej rozwija sie dialog i dys-
kusja. Mam tu na mysli dialog czy dyskusje nie jako, po prostu, technike zajeciowa.
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Chodzi tu o co$ wiecej, o dialog bedacy relacjg epistemologiczna, forma poznania.
Jak to ujat Paulo Freire:, angazuje sie w dialog niekoniecznie dlatego, ze lubie druga
osobe. Angazuje sie w dialog, poniewaz rozpoznaje spoteczny, a nie tylko indy-
widualistyczny charakter procesu poznania”'®. Dialog nie musi prowadzi¢ do kon-
sensusu. Przeciwnie, przestrzen dialogu zaktada odmienne zdania oraz wzajemny
szacunek dla innych punktéw widzenia.

W wykorzystywanej przeze mnie metodzie inspiruje sie takze zatozeniami po-
dejscia head, heart and hands® (gtowa, serce, rece), ktére taczy trzy wymiary do-
$wiadczenia edukacyjnego jako réwnie wazne: myslenie, analizowanie, dyskutowa-
nie umozliwia krytyczne poznanie; emocje sprawiaja, ze doswiadczenie poznania
staje sie bardziej osobiste, dzieki czemu trafia do osoby i moze inspirowa¢ do dzia-
fania; uczenie sie poprzez praktyke jest czesto bardziej skuteczne niz przez samo
analizowanie.

Istotnym aspektem swiadomego uczenia sie jest takze ciggta autorefleksja
w procesie edukacyjnym. Style pracy, metody i tresci powinny podlega¢ dyskusji
i modyfikacji w zaleznosci od profilu uczestnikéw i uczestniczek doswiadczenia
edukacyjnego, ich zainteresowan, potrzeb i mozliwosci?'. Przedmiot,Edukacja glo-
balna z perspektywy antropologii” opiera sie na doswiadczaniu studiéw przypadku
poprzez czytanie tekstéw antropologicznych, na ich analizowaniu w odniesieniu
do globalnego kontekstu oraz na wycigganiu wnioskéw przydatnych do ksztatto-
wania osobistych postaw wobec problemoéw Swiata.

W mojej pracy ze studentami stosuje bardzo proste metody warsztatowe.
Pierwsza aktywnoscig jest dzielenie sie wrazeniami z lektury. Nastepnie, zapraszam
uczestnikéw do dyskusji w podgrupach na temat wybranych probleméw. Kilkoro
studentéw moze by¢ poproszonych o przyniesienie na zajecia gotowego tematu
do dyskusji w podgrupach, tak, zeby to nie prowadzaca narzucata temat, ale propo-
nowali go uczestnicy. W ten sposéb rozmowa ma szanse toczy¢ sie na tematy, ktére
najbardziej poruszyty czytelnikéw danego tekstu. Praca w podgrupach zwiericzona
zostaje krotkim sprawozdaniem z wnioskow, ktére kazda z grup wyciagneta z dys-
kusji, oraz uwagami do tych wnioskéw ze strony reszty studentéw oraz ze strony

prowadzace;j.

19  Paulo Freire and Donaldo Macedo, ,A Dialog: Culture, Language and Race’, Harvard Educational
Review 65, no 3 (1995): 379.

20  Train-the-trainer module.

21 Tamze.
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Wybrani studenci moga by¢ poproszeni o moderacje dyskusji. W ten sposéb
moga nie tylko uczestniczy¢, ale i prowadzi¢ spotkanie. Stosuje tez metode Philo-
sophy for Global Citizenship*, w ramach ktérej to grupa wybiera tematy, o ktérych
chce rozmawiac poprzez zadawanie filozoficznych pytan dotyczacych problemu
poruszanego w przeczytanym wczesniej tekscie.

Inng forma aktywnego doswiadczenia tresci studidw przypadku jest odgrywa-
nie scenek inspirowanych opisang w danym tekscie historig. Dzieki temu, studenci
majg mozliwos¢ wejsc¢ w role aktoréw spotecznych i bohateréw czytanych etnografii,
wczuc sie w ich sytuacje, a przez to lepiej jg zrozumie¢. Moga poczu¢ emocje, ktére
towarzysza opisywanym jednostkom, spersonalizowac zawarte w tekscie informacje.

Wykorzystywanie metafory badan terenowych, przyktadéw etnograficznych oraz
dekonstrukcji w edukacji globalnej pomaga najpierw oduczy¢ sie (unlearn) pewnych
nawykoéw myslowych, automatycznych reakgji, konstrukcji stereotypowych, przeana-
lizowac wiasny sposéb myslenia, Zrédta wiasnej wizji Swiata, zacheca do zmiany struk-
tur mentalnych. Ostatecznym celem takiej dekonstrukgji jest uczenie sie na nowo.

Dekonstrukcja moze miec silny wptyw na psychike uczacych sie. Jest to bardzo
delikatny proces. Dlatego jako prowadzacy czy moderatorzy tego procesu musimy
towarzyszy¢ studentom takze w konstruowaniu alternatywnego sposobu mysle-
nia i interpretacji $wiata?. Inspirujgcg metoda zamkniecia procesu dekonstrukgji-
-konstrukgji jest wizualizacja alternatywnej rzeczywistosci.

Pofaczenie perspektywy antropologicznej z edukacja globalng moze budzi¢
watpliwosci wéréd reprezentantéw konwencjonalnej antropologii, ktérzy postuluja
obiektywnos¢ i brak zaangazowania w badane zjawiska. Niemniej, perspektywie post-
modernistycznej zawdzieczamy przewartosciowanie tego tradycyjnego podejscia.
Dzi$ wiemy, ze nie musimy juz ukrywaé naszych osobistych pogladéw jako badaczki
i badacze. Nie musimy tez powstrzymywac sie przed angazowaniem sie w problemy
0s6b czy grup badanych. Antropologia zaangazowana, antropologia walczaca czy an-
tropologia wyzwolenia to dzisiaj petnoprawne dziedziny naszej dyscypliny, ktére zbli-
Zajg nas do zatozen edukacji globalnej. Gtos Innego, ktéry prébuje wydoby¢ na global-
ne $wiatto dzienne etnografia, jest niezbedny do zaangazowania studentéw w inne
wizje Swiata, inne perspektywy — rbwnoprawne, prawdziwe, a zarazem czastkowe.

Nie dajmy sie tez zniewoli¢ procesowi utowarowiania nauki. Nie poddawaj-
my sie neoliberalnym standardom. Taka praca alienuje, nasze dziatania przestaja
miec dla nas znaczenie. Przywrd¢my dziatalnosci naukowej jej polityczny charakter,

22 Wiecej na temat tej metody pisze Gabriela Lipska-Badoti w tym tomie.

23 Train-the-trainer module.
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a przez to - jej znaczenie spoteczne. Zamiast produkowac site roboczg, inspirujmy
do krytycznego myslenia i zmiany spotecznej.
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Jak cytowac: Szadzinska, E. ,Proces ksztatcenia ukierunkowany na wartosci
spoteczne”. W: M. Kuleta-Hulboj i M. Gontarska (red.), Edukacja globalna. Polskie
konteksty iinspiracje, 128-144. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej
Szkoty Wyzszej, 2015.

Wspétczesne wyzwania dla rozwoju cywilizacji okresla idea sustainable develop-
ment - zrbwnowazonego rozwoju, ktéra staje sie inspiracja dla edukacji. Za réwno-
wazne uznaje sie w edukacji akademickiej poznawanie wiedzy o zréwnowazonym
rozwoju oraz teoretycznej wiedzy o programie ksztatcenia'. Oznacza to, iz znajo-
mos¢ zagadnien, zjawisk, procesdw okreslonych jako zréwnowazony rozwdj jest
konieczna, aby w toku edukacji odpowiednio przygotowac ludzi do funkcjonowa-
nia w spoteczenstwie zgodnie z zasadami zréwnowazonego rozwoju. Wazny za-
kres wiedzy o zréwnowazonym rozwoju dotyczy wartosci sprawiedliwosci i odpo-
wiedzialnosci, zatem od ich sensu zalezy projektowanie, realizowanie i ocenianie
edukacji akademickiej. Zwigzek miedzy wartosciami oraz procesem ksztatcenia jest
przedmiotem poznania aksjologii pedagogicznej i dydaktyki ogdlnej, co przyjmuje
za podstawe opisu zagadnienia.

Niezmiernie trudno ustali¢ zwiezlg i precyzyjng definicje zréwnowazonego
rozwoju, poniewaz znaczenie tego pojecia wigze sie z wieloma terminami, takimi
jak ekorozwdj, samopodtrzymujacy sie rozwoj, trwaty rozwdéj oraz zréwnowazony
rozwaj. Obecnie najczesciej okresla sie go jako:

1 Por. Cheryl Desha i Karlson Ch. Hargroves, Higher education and sustainable development. A model
for curriculum renewal (London and New York: Routledge, 2014).
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¢ zaleznos¢ ochrony srodowiska, wzrostu ekonomicznego i rozwoju cztowieka
w wymiarze indywidualnym oraz spotecznym;

¢ zespo6t mechanizméw decydujacych o organizacji ludzkiego Swiata, zapewniaja-
cy harmonijne i trwate wspdtistnienie z biosferg oraz umozliwiajacych samore-
alizacje cztowieka;

e trwaly sposéb zaspokajania potrzeb w terazniejszosci, aby przyszte pokolenia
takze mogty zaspokoi¢ swoje potrzeby;

e zapewnienie wszystkim zyjacym ludziom i przysztym pokoleniom dostatecznie
wysokich standardéw ekologicznych, ekonomicznych i spotecznych (spoteczno-
-kulturowych) w granicach naturalnej wytrzymatosci Ziemi, stosujac zasade
sprawiedliwosci wewnatrzpokoleniowej i miedzypokoleniowej2.

Z przegladu uje¢ zrébwnowazonego rozwoju wytaniaja sie trzy dominuja-
ce aspekty, opisywane w koncepcjach filozoficznych: ekonomiczny, ekologiczny
i spoteczny. W opisie aspektu ekonomicznego zwraca sie uwage na koniecznos¢
racjonalnego postepowania cztowieka w korzystaniu z zasobéw naturalnych, aby
zapewni¢ komfort zycia. Wskaznikiem jest wzrost gospodarczy, ktéry oznacza cia-
gte innowacyjne poszukiwania rozwigzan technicznych i technologicznych, sprzy-
jajacych wydajnosci w gospodarowaniu i wzrostowi dobrobytu ludzi.

Dostrzeganie koniecznosci ochrony przyrody, szczegdlnie bioréznorodno-
$ci oraz naturalnych zasobéw Ziemi, jest wskaZznikiem doceniania ekologicznego
aspektu zrownowazonego rozwoju. W opisie spotecznego aspektu zrownowazo-
nego rozwoju zwraca sie uwage na znaczenie srodowiska dla zaspokajania podsta-
wowych potrzeb ludzi. Ich zaspokojenie zalezy od dobrych relacji miedzy ludzmi
dbajacych o udostepnianie podstawowych débr. Uznaje sie zatozenie, iz tylko oso-
by podejmujace dziatania dla dobra wspdlnoty z powodu uznawanych wysokich
wartosci moga przejac¢ odpowiedzialnos¢ za innych.

Na podstawie wymienionych uje¢ zrbwnowazonego rozwoju mozna sformu-
fowac nastepujacy sens dziatarh spotecznych: jest nim zapewnienie ludziom wa-
runkéw odpowiednich do zdrowego i godnego zycia. Jakos¢ zycia ludzi zalezy od
ingerencji w $rodowisko przyrodnicze, co jest warunkiem pojawiania sie proble-
mow spotecznych, gospodarczych, ekologicznych, technologiczny. Dla ich rozwia-
zania konieczna jest miedzynarodowa wspétpraca w celu przezwyciezania kryzysu
srodowiskowego.

2 Por. Andrzej Papuzinski, ,Filozoficzne aspekty zréwnowazonego rozwoju — wprowadzenie’,
Problemy Ekorozwoju: studia filozoficzno-sozologiczne 1, nr 2 (2006): 27-29; Zbigniew Hull, ,Filozofie
zrébwnowazonego rozwoju’, w Zréwnowazony rozwdj. Od utopii do praw cztowieka, red. Andrzej
Papuzinski (Bydgoszcz: Oficyna Wydawnicza Branta, 2005), 58.
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Miedzynarodowe organizacje (ONZ, UNESCO) podkreslajg wage odpowiedniej
edukacji dla zrébwnowazonego rozwoju. Najczesciej okresla sie jg jako:

* edukacje, ktéra umozliwia uczacemu sie zdobywanie umiejetnosci, wiedzy
i przymiotéw zapewniajacych mu trwaty rozwaj;

¢ edukacje jednakowo dostepna na wszystkich szczeblach i we wszelkich spotecz-
nych kontekstach (rodzinnym, szkolnym, zawodowym, w lokalnej spotecznosci);

¢ edukacje budujaca odpowiedzialnos¢ obywatelska i promujacg demokracje po-
przez uswiadomienie jednostce jej praw i obowigzkow;

* edukacje oparta na zasadzie uczenia sie przez cate zycie;

* edukacje wspierajacg rownomierny rozwoj jednostkis.

Z tak ujetych oczekiwan spotecznych wynika refleksja, iz nie wystarczy oparcie
edukacji na wiedzy pedagogicznej, ktéra jest rezultatem badan naukowych, lecz
konieczne jest tez odwotanie sie do wartosci. To od nich zalezy zrozumienie sensu
zmian wprowadzanych w spoteczenstwie, a nastepnie inspirowania, ukierunkowa-
nia przebiegu proceséw edukacyjnych tak, by ludzie mogli przystosowywac sie do
zycia oraz inicjowa¢, stymulowac i wprowadzac zmiany w $wiecie.

W edukacji akademickiej przygotowanie do funkcjonowania w spoteczenstwie
zgodnie z zasadami zréwnowazonego rozwoju oznacza, iz od akceptowanych
wartosci zalezy proces ksztatcenia, w ktérym uczacy sie przezywajg wartosciowe
stany w tworzeniu wiedzy, nabywaniu umiejetnosci poznawczych oraz praktycz-
nych, a takze nabywaniu kompetencji spotecznych. Znaczy to, iz w edukacji dopie-
ro po zaznajomieniu z opisem pozadanego, oczekiwanego stanu ludzkiego $wiata
i ludzkiego postepowania (opis normatywny) mozna wskazac te pozadane ludzkie
przezycia, o ktérych chcemy, aby staty sie celem naszego dziatania. Andrzej Grze-
gorczyk stwierdza, iz odpowiedzZ na pytanie o ksztatt ludzkiego swiata polega na
wskazaniu pozytywnie ocenianych przez ludzi przezywanych stanéw. Do nich za-
liczane sa stany cenne witalnie, gdyz od nich zalezy nasze biologiczne zycie i eks-
pansja. Oprécz nich cenione sg stany bezinteresowne, nazywane duchowymi, gdyz
wzmacniaja jako$¢ naszego zycia“.

Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie wartosci spotecznych istotnych
dla zrbwnowazonego rozwoju oraz opis tych cech i sktadnikéw procesu ksztatcenia,

3 UNESCO, Dekada Edukacji na temat Zréwnowazonego Rozwoju, http://www.unesco.pl/edukacja/
dekada-edukacji-nt-zrownowazonego-rozwoju/, dostep 11 lutego 2014 r.

4 Andrzej Grzegorczyk, Zycie jako wyzwanie: wprowadzenie w filozofie racjonalistycznqg (Warszawa:
Wydawnictwo IFiS PAN, 1995), 92-108.
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od ktérych zalezy przygotowanie uczacych sie do dziatania zgodnie z zasadami
zrbwnowazonego rozwoju.

Wartosci w procesie ksztatcenia -

ustalenia terminologiczne

Zagadnienia wartosci oraz procesu ksztatcenia sg przedmiotem wielu dyskusji
o ich statusie, cechach czy funkcjach, wazne sg zatem ustalenia terminologiczne.
W dydaktyce termin ,proces ksztatcenia” odnosi sie do procesu ukierunkowanego
na cele o istotnej wartosci spotecznej®. Procesem nazywamy uporzadkowany ciag
zdarzen, w ktérym zdarzenie ,b” powstaje z,a” lub dzieki,a" Do sktadnikéw zdarzen
zalicza sie czynnosci 0s6b nauczajacych, czynnosci oséb uczacych sieg, cele i tre-
$ci ksztatcenia, srodki dydaktyczne oraz czynniki (warunki) srodowiska, w ktérych
te zdarzenia przebiegaja. Zatem, proces ksztatcenia oznacza, iz jedno ze zdarzenh
.0 (cele, tresci, czynnosci oséb uczacych sie i nauczajacych, warunki sytuacyjne)
jest tworzone ze zdarzenia ,a” albo dzigki zdarzeniu ,a". Ogdlna charakterystyka
procesu ksztatcenia wskazuje, iz jest to ciag zdarzen uporzadkowanych, swiado-
mie inicjowanych, prawidtowosciowych, od ktérych zalezg zmiany w osobowosci
uczacych sie.

W ujeciu waskim proces ksztatcenia okresla sie jako zintegrowany proces na-
uczania-uczenia sie, czyli ciag uporzadkowanych, scisle powigzanych ze soba
czynnosci nauczyciela i odpowiadajgcych im czynnosci ucznia, doprowadzajacy
do zmian w sferze poznawczej, emocjonalnej i psychomotorycznej uczacych sie.
W pracy przyjeto szerokie ujecie procesu ksztatcenia, ktéry obejmuje cigg zdarzen
prowadzacych do rozwijania zdolnosci poznawczych, zainteresowan poznaw-
czych, systemu wartosci poznawczych, postaw poznawczych oraz przygotowuje
do samoksztatcenia’.

W aksjologii pedagogicznej wartosci® analizowane sg w aspekcie subiektyw-
nym oraz obiektywnym. W aspekcie subiektywnym rozpatruje sie je jako stany

5 Bolestaw Niemierko, Ksztafcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki (Warszawa: Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, 2007), 36.

6 Por. Ewa Szadzinska, Podstawy poznawcze procesu ksztatcenia (Katowice: Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2012), 127.

7 Por. Stanistaw Palka, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje (Krakéw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2003), 49.

8  Wartos¢ to stan rzeczy lub jego cecha, wobec ktoérej ludzie przejawiajg pozytywne odczucia
i staraja sie uwzgledni¢ w swoim postepowaniu. Por. Wradystaw Cichon, Wartosci — cztowiek — wy-
chowanie. Zarys problematyki aksjologiczno-wychowawczej (Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, 1996), 27-30.
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uwarunkowane indywidualnymi przekonaniami ludzi. W aspekcie obiektywnym
wartosci s analizowane w dwdch znaczeniach - jako wartosci zrelatywizowa-
ne do cztowieka, grupy spotecznej, epoki historyczno-kulturowej czy warunkéw
spoteczno-ekonomicznych, badzZ tez, w drugim znaczeniu, jako cechy zjawisk i zda-
rzen w rzeczywistosci. Za istotne w sytuacjach pedagogicznych uznaje sie dostrze-
ganie indywidualnych wartosci uczacych sie i nauczajacych (wartosci subiektywne)
oraz wartosci obiektywne, do ktérych odwotuja sie uczestnicy procesu ksztatcenia
przy podejmowaniu, realizowaniu, ocenianiu dziatania®.

Z badan aksjologii pedagogicznej i dydaktyki wytaniajg sie opisy zwiazku war-
tosci z procesem ksztatcenia. Wyniki badan pedagogicznych wskazuja, iz wartosci
wystepuja w systemie norm wyznaczajacych dyrektywy dziatania pedagogiczne-
go. W oparciu o wartosci formutowane sa cele ksztatcenia, ktére stuza do regulowa-
nia ludzkich dazen, zachowan, dziatah. Wartosci wystepuja we wzorcu osobowym
ucznia, ktory jest podstawa budowania schematu oceniania. Wartosci sg takze
podstawaq okreslania cech i rodzaju sktadnikéw procesu ksztatcenia'.

Jak wspomniano, w tym tekscie przyjeto szerokie ujecie procesu ksztatcenia,
co uzasadnione jest specyfikg edukacji w szkole wyzszej. Na tym poziomie edu-
kacji powinno uwzglednic¢ sie takie cechy oséb studiujacych, jak znaczacy zaséb
wiedzy, ugruntowana postawa, rozwiniete zainteresowania, samodzielnie decyzje
0 uczeniu sie'. Skoro istotg studiowania jest dogtebne poznawanie, to w proce-
sie ksztatcenia najwieksze znaczenie ma wiedza naukowa'?. Czynnosci nauczyciela
akademickiego koncentrujg sie na tworzeniu sSrodowiska edukacyjnego dla studiu-
jacych. Obecnie pozadanymi efektami ksztatcenia, oprécz umiejetnosci i wiedzy,
s kompetencje spoteczne. Dostrzezenie wagi tego efektu ksztatcenia inspiruje do
poszukiwania znaczenia wartosci spotecznych.

9 Por. Krystyna Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej.
Studium sytuacji wychowawczej (Krakdw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellorskiego, 2003), 142.

10 Urszula Morszczyriska, Normy w pedagogice. Aksjologiczne i metodologiczne wyznaczniki statusu
zdari o powinnosciach (Krakéw: Ksiegarnia Akademicka, 2009), 330.

11 Eugeniusz Piotrowski, ,Proces ksztatcenia w szkole wyzszej miedzy marzeniem w rzeczywisto-
$cig’, w Edukacja akademicka. Miedzy oczekiwaniami a rzeczywistoscig, red. Andrzej Cwiklinski (Poznan:
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. A. Mickiewicza, 2014), 38.

12 Termin ,wiedza naukowa” oznacza rezultaty czynnosci naukowych, ktére maja postac zobiekty-
wizowang (intersubiektywna) wyrazong w formie jezykowej lub subiektywna w formie stanu umystu
oraz umiejetnosci badawczych pomiotu. Por. Monika Walczak, Racjonalnosc nauki: problemy, koncepc-
Jje, argumenty (Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL, 2006), 27.
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Wartosci spoteczne - aspekt zrownowazonego rozwoju
Zainteresowani zrownowazonym rozwojem filozofowie zwracajg uwage na zna-
czenie intencjonalnego, swiadomego ksztattowania globalnego zréwnowazonego
rozwoju. Dostrzegana jest odmiennos$¢ rownowazenia proceséw w Srodowisku
naturalnym oraz srodowisku cztowieka. W naturalnych ekosystemach istoty zywe
s wzajemnie dostosowane i powigzane energetycznie, dlatego zaktécenia réow-
nowagi w ich funkcjonowaniu wywotuja takie procesy biologiczne, ktére przywra-
caja rownowage w ekosystemie. W srodowisku cztowieka dostrzezenie trudnosci
w utrzymaniu réwnowagi w ekosystemie wymaga celowego ludzkiego dziatania.
Takie postrzeganie aktywnosci cztowieka w Swiecie zmienia dominujacy poglad na
relacje cztowieka i przyrody. Dotychczas przeciwstawiano cziowieka przyrodzie,
co sankcjonowato wykorzystywanie zasobéw naturalnych, przyrodniczych wedtug
potrzeb ludzi. Obecnie dostrzega sie wielostronne powigzania miedzy nimi, co
sprzyja ochronie przyrody, samoograniczeniu ludzi w gospodarowaniu zasobami
i docenianiu zaplecza ekologicznego dla samopoczucia cztowieka'.

Podmiotowy udziat cztowieka w zapewnieniu zrbwnowazonego rozwoju prze-
jawia sie w planowaniu, organizowaniu, realizowaniu i kontrolowaniu dziatania
w $rodowisku ekologicznym i spotecznym. Podejmowanie dziatarn zgodnie z war-
tosciami zréwnowazonego rozwoju wymaga zmiany dotychczasowej hierarchii
wartosci, zmiany potrzeb ludzkich oraz zmiany spotecznej organizacji przestrzeni
publicznej. Wtasnie ta sfera dziatan cztowieka taczy sie z zagadnieniem wartosci
spotecznych.

Dla ich wyréznienia warto odwofac sie do przyjetych zatozen dotyczacych ob-
razu cztowieka zwanego homo cooperativus, czyli cztowieka zdolnego do wspét-
pracy i bezinteresownosci. O takich zachowaniach decyduje zdolno$¢ do empatii,
wczuwania sie w sytuacje innych ludzi i odczuwania wspoétczucia. Dzieki tej zdolno-
$ci cztowiek rozwija uczucie mitosci caritas do innych oséb™.

Oprécz wymienionych cech cztowieka, istotne znaczenie ma umiejetnos¢
wspotpracy i wspétdziatania ludzi. Holger Rogall wskazuje, iz podejmowanie
wspotpracy jest uznawane za pomocne w osiggnieciu celéw dalekich. Tylko wtedy,
gdy podejmuje sie dziatania, aby wiodto sie w miare dobrze ludziom z otoczenia,
mozna otrzymac od nich pomoc w zaspokojeniu potrzeb. Wspotpraca zapewnia

13 Charles J. Krebs, Ekologia. Eksperymentalna analiza rozmieszczenia i liczebnosci, thum. Anna
Kozakiewicz, Michat Kozakiewicz, Jakub Szacki (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2011),
560-564.

14 Holger Rogall, Ekonomia zréwnowazonego rozwoju Teoria i praktyka, ttum. Joanna Gilewicz
(Poznan: Zysk i s-ka, 2010), 185.
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ludziom wyzszy poziom szczescia i bezpieczehstwa, dlatego w spoteczenstwie
ustalone sg normy spoteczne sprzyjajace mysleniu o wspdlnocie, a nie mysleniu
ukierunkowanemu na cel. Pozadane jest wspieranie kooperacyjnych zachowan
przez podtrzymywanie obyczajéw oraz konstruowanie systeméw prawnych w spo-
teczenstwie dla zapewnienia przewidywalnosci postepowania oséb i podmiotéow
gospodarczych, co utatwia podejmowanie decyzji®.

Nastepne wazne zatozenia zrbwnowazonego rozwoju dotycza wzorca zycia
spotecznego. Do nich zalicza sie dziatania spoteczne, ktére umozliwiajg rozwiazy-
wanie konfliktéw, szczegdlnie wazne tam, gdzie wystepuja nieprawidtowosci mie-
dzy gospodarka a srodowiskiem. Zbudowanie takiego systemu jest mozliwe przy
realizowaniu polityki spotecznej zapewniajacej udziat obywateli w podejmowaniu
decyzji. Gtéwnym celem jest zbudowanie systemu spotecznego, ktéry umozliwia
zapobieganie konfliktom wynikajacym z nieharmonijnego rozwoju’.

W tworzonej teorii ekonomicznej zrbwnowazonego rozwoju zwraca sie uwage
na zawodnos¢ mechanizméw rynkowych, neguje dogmaty o suwerennosci konsu-
menta i nieograniczonej swobodzie handlu. Wskazuje sie na wzrost rangi instytu-
¢ji w rozwigzywaniu ztozonych problemoéw spoteczno-gospodarczych. Zwraca sie
szczegdlng uwage na trwate zachowanie zasobéw naturalnych, a nie na ich opty-
malne wykorzystanie. Dlatego podstawowe potrzeby cztowieka (jedzenie, ciepto,
mieszkanie, odziez, woda pitna, mobilnos¢, przynaleznos¢ spoteczna) nalezy za-
spokajac przez ograniczenie zuzycia zasoboéw, tak aby dostosowac gospodarke do
granic tolerancji natury'’. Ograniczenie wzrostu gospodarczego, ktory jest taczony
ze wzrostem dobrobytu spotecznego, wymaga opracowania polityki gospodarczej
w celu eliminowania ubdstwa, zwalczania inflacji, obnizenia zyskéw. Do tego za-
kresu dziatan zalicza sie oddziatywanie na dochody i wydatki panstwa, tworzenie
miedzynarodowego podziatu pracy, udzielania pomocy rozwojowej'®.

Przedstawiony ogoélny zarys podmiotowosci ludzi w zyciu spotecznym oraz
wzorzec zycia spotecznego jest oparty na takich wartosciach spotecznych, jak spra-
wiedliwos¢, solidaryzm i egalitaryzm. Sprawiedliwos$¢ jest wartoscig podstawows,
a jej urzeczywistnienie w spoteczenstwie decyduje o stosunkach miedzyludzkich.
Odwotujac sie do uznawanego znaczenia sprawiedliwosci, przedstawionego przez

15 Tamze, 195.

16 Jakub Kronenberg, Tomasz Bergier, Wyzwania zréwnowazonego rozwoju w Polsce (Krakow:
Fundacja Sendzimira, 2010), 377.

17 Rogall, Ekonomia zréwnowazonego rozwoju, 135.
18 Tamze, 101.
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Johna Rawlsa, uzna¢ mozna, iz kazdy cztowiek zyjacy w spoteczenstwie uwaza
za sprawiedliwe: réwnos¢ szans, zaspokojenie minimalnych potrzeb Zzyciowych
i mozliwos¢ uczestnictwa w zyciu spotecznym. Urzeczywistnienie tej wartosci
przejawia sie w postawach i zachowaniach, ktére zapewniaja sprawiedliwe regu-
lowanie stosunkéw spotecznych oraz dzielenie wytwarzanego dobra materialnego
i kulturowego™.

W solidaryzmie spotecznym wazne jest dbanie o wspdlnote intereséw jedno-
stek, grup spotecznych oraz panstw na arenie miedzynarodowej przy zagrozeniach
kryzysem ekologicznym. Wartos¢ solidarnosci z innymi ludzmi przejawia sie przez
odczuwanie powinnosci w stosunku do drugiego cztowieka.

Egalitaryzm spoteczny natomiast zapewnia ludziom réwne szanse udziatu
W rozwoju, co przejawia sie zaspokojeniem podstawowych potrzeb najbiedniej-
szych ludzi na Swiecie oraz zapewnienia im odpowiednich warunkéw dla zacho-
wania zdrowia®.

Przedstawione wartosci spoteczne istotne w budowaniu pozadanego, oczeki-
wanego spotfeczenstwa zgodnie z ideg zrbwnowazonego rozwoju ukierunkowuja
proces ksztatcenia na:
¢ odwotywanie sie do wartosci wyzszych (duchowych) istotnych w relacjach z in-

nymi ludzmi,
¢ r6znicowanie wiedzy o srodowisku naturalnym i srodowisku cztowieka,
¢ uwzglednianie aspektéw spotecznych w rozwigzywaniu probleméw ekologicz-
nych i ekonomicznych,
e wartosciowanie rozwigzan konfliktéw spotecznych ze wzgledu na zaspokojenie
podstawowych potrzeb ludzi,
e wspieranie ksztattowania podmiotowosci ludzi.
Oznacza to, iz w przygotowaniu do funkcjonowania zgodnie z zasadami zréwno-
wazonego rozwoju w szkole wyzszej najbardziej cenionym efektem ksztatcenia sa
kompetencje spoteczne, poniewaz od ich poziomu zalezy zapewnienie standardu
godnego zycia we wspodtczesnym swiecie.

19 Jacek Hotéwka, Etyka w dziataniu (Warszawa: Proszynski i S-ka, 2001), 395.
20 Tamze, 405.
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Wyznaczniki wartosci spotecznych w procesie ksztatcenia
W dydaktyce wartosci sa podstawa dla okreslenia sktadnikéw procesu ksztatcenia:
celéw ksztatcenia, tresci ksztatcenia, strategii ksztatcenia oraz efektow ksztatcenia?'.
Wsréd celdw ksztatcenia najwazniejsze s te dotyczace rozwoju cztowieka, jego da-
zen zyciowych i jakosci zycia, stad tres¢ celéw odnosi sie do indywidualnych za-
interesowan poznawczych. Z tymi celami powigzane sa cele ksztatcenia w szkole
wyzszej dotyczace rozwijania wyzszych umiejetnosci poznawczych: myslenia kry-
tycznego, myslenia refleksyjnego, rozwigzywania probleméw, wyjasniania oraz
interpretowania. Dopiero w nastepnej kolejnosci wymieniane sg cele dotyczace
nabywania, odkrywania, konstruowania i wykorzystywania wiedzy?. Jezeli wsréd
celéow w szkole wyzszej wyréznimy te odnoszace sie do przygotowania studentéw
do rozwigzywania problemoéw i podejmowania dziatan zgodnie z zasadami zréw-
nowazonego rozwoju w spoteczenstwie, to ich tres¢ zwigzana jest z nabywaniem
kompetencji spotecznych przez studentow.

Przygotowanie do dziatania w spoteczenstwie zgodnie z zasadami zréwno-
wazonego rozwoju wymaga od uczacych sie realistycznego, catosciowego i wie-
loaspektowego ujmowania zagadnien. Konieczny jest dobér tresci do procesu
ksztatcenia, obejmujacy w réwnym stopniu wiedze o srodowisku przyrodniczym
i spotecznym. Jej integrowanie w procesie ksztatcenia jest ograniczane przez cechy
kierunku studiéw oraz wiasciwosci wiedzy przyrodniczej i spoteczne;j.

W zaleznosci od typu szkoty wyzszej i kierunku studiow tresci ksztatcenia za-
wierajag rozbudowany system wiedzy z poszczegdlnych dyscyplin. Studiujac — zgte-
biajac coraz bardziej specjalistyczng wiedze przyrodnicza, mozna ,omina¢” zakres
wiedzy z dziedzin spotecznych i ekonomicznych lub poznajac wiedze spoteczna,
mozna zaniecha¢ poznawania wiedzy przyrodniczej lub techniczne;j.

Oprocz $wiadomosci potrzeby scalania wiedzy przyrodniczej i spotecznej
w procesie ksztatcenia wazne staje sie, wprowadzone przez Johna Searle'a, rozréz-
nienie przekonan na te, ktére odnoszg sie do whasnosci $wiata zaleznych od czto-
wieka, oraz na przekonania odnoszace sie do wtasnosci $wiata niezaleznych od nie-
go?.To z kolei faczy sie z podziatem wiedzy na zalezna i niezalezng od cztowieka.

21 Por. Janina Swirko-Pilipczuk, Wartosci i cele ksztatcenia ogélnego’, w Dydaktyka ksztatcenia ogdl-
nego, red. Franciszek Bereznicki (Krakow: Oficyna Wydawnicza,Impuls’, 2001), 43-77.

22 Por. Violetta Rodek, Ewa Szadzinska, lwona Wendrenska, Przemiany celéw ksztatcenia (Torun:
Wydawnictwo Edukacyjne ,Akapit’, 2012), 43.

23 John R. Searle, Umyst, jezyk spoteczeristwo. Filozofia i rzeczywistos¢. (Warszawa: Wydawnictwo
WAB, 1999), 76.
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Przekonanie cztowieka powstajace przy odczuwaniu np. gtodu, czyli pewnego
biologicznie warunkowanego stanu organizmu, jest niezalezne od cztowieka. Po-
dobnie, takze przekonania opisujace dostrzegane zjawiska (np. burzy czy parowa-
nia wody) dotycza faktow niezaleznych od cztowieka. Taka postac przekonan, ktére
powstaty w umysle, sg wyrazone w formie jezykowej i opisuja zjawiska przyrodni-
cze, nazywamy wiedza niezalezng od cztowieka.

Wiedzg zalezng od cztowieka nazywamy przekonania, ktére powstajg w umy-
$le i odnoszg sie do zjawisk spotecznych. Przekonania cztowieka dotyczace tego, co
istnieje w Swiecie spotecznym, zaleza od tego, co istnieje w jego umysle w postaci
wyobrazen i stéw je okreslajacych. Bez posiadania pewnych wyobrazen o cechach
stanow rzeczy nie jestesmy w stanie ,zobaczy¢” w swiecie np.,,dyzurowania”

J. Searle zwraca uwage na umystowy charakter zjawisk spotecznych, wynikajacy
z tego, ze nie majg one wyraznych granic fizycznych, wskazujacych, ze ,cos” istnieje.
Zjawiska spoteczne sg wyrazane przez postawy przyjmowane przez ludzi, co ozna-
za, iz od tego, co ludzie mysla o jakims zjawisku spotecznym, zalezy to, co identyfi-
kuja w $wiecie. Np.,,pomaganiem” nazywa sie takie zachowania ludzi, ktére wskazu-
ja, ze ludzie utatwiajg innym wykonanie czynnosci, np.,sprzatanie tazienki”. Od nas,
ludzi, zalezy, ktére wykonywane przez nas czynnosci nazwiemy pomaganiem. Sko-
ro nie moga zaistnie¢ zwigzki pomiedzy spotecznymi i fizycznymi cechami zjawisk,
to mozna wybrac lub wskazac¢ nowe fizyczne cechy kategoryzowanych zjawisk?.

Z przedstawionego rozréznienia wiedzy przyrodniczej i spotecznej wynikaja
trudnosci integrowania tresci ksztatcenia. Studiowanie nauk przyrodniczych wyma-
ga wyjasniania zjawisk przez odwotywanie sie do praw nauki. Zatem, poznawana
wiedza przyrodnicza, ustrukturyzowana, o wysokim stopniu ogélnosci, powinna by¢
scalana z wiedzg o spoteczenstwie, w niewielkim zakresie dotychczas uwzglednia-
na. W praktyce edukacyjnej wiedza spoteczna poznawana jest przez wybor strategii
ksztatcenia odpowiedniej dla wzbogacania srodowiska uczenia sie przez: uczenie
sie we wspétpracy, uczenie spoteczne, wspétdziatanie, krytyczna analize efektow
indywidualnego uczenia sie. Z indywidualnych przekonan uczacych sie mozna two-
rzy¢ wiedze istotng dla zrozumienia wiedzy spotecznej. Np. wykorzystanie ogniw
fotowoltaicznych?* do produkcji pradu w indywidualnych gospodarstwach domo-
wych zalezy od osobistych przekonan o szkodliwosci dla zdrowia takich dziatan czy

24 John R. Searle, Umyst. Krotkie wprowadzenie, thum. Jan Kartowski (Poznan: Dom Wydawniczy
REBIS, 2010), 68.

25 Stuzg one do przemiany energii pozyskanej z promieniowania stonecznego w energie
elektryczna.
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wspotodczuwania obaw sagsiadéw. W takich sytuacjach naukowa wiedza przyrodni-
czajesttgczona zindywidualng wiedza spoteczng, co utrudnia dostrzezenie odmien-
nosci konstruowania obiektywnej wiedzy spotecznej. Jej brak utrudnia rozumienie
znaczenia wartosci przy wykorzystaniu technologii w srodowisku ludzi, chociaz ist-
nieja warunki do indywidualnego rozumienia zastanej/istniejacej sytuacji.

Studiowanie nauk spotecznych zapewnia lepsze rozumienie kategorii zjawisk
przedstawianych w wiedzy spotecznej. Jednak niedostatek wiedzy przyrodniczej
utrudnia dostrzezenie prawidtowosci o charakterze przyczynowo-skutkowym, kt6-
re determinuja dziatania cztowieka. Konsekwencja braku tego zakresu wiedzy jest
brak przeciwdziatania zagrozeniom zdrowia jednostek. Wielostronna aktywnos¢
umystowa (myslenie krytyczne, twércze, refleksyjne) prowadzi do zréznicowania
indywidualnych przekonan uczacych sie o spotecznych konsekwencjach zjawisk
i proceséw, jednak wazne jest, by nie miaty one charakteru tylko intelektualnego,
lecz takze obejmowaty przezycia i praktyczne doswiadczenie. Tworzenie Srodo-
wiska sprzyjajacego uczeniu sie spotecznemu jest tylko pozornie fatwiejsze przez
studiowanie nauk spotecznych, gdyz réwnoczesnie jest zdobywana wiedza teo-
retyczna i praktyczna. Konieczny jest w poznaniu teoretycznej wiedzy spotecznej
dyskurs, dyskusja oraz dialog, aby dostrzec, iz indywidualna wiedza jednostki jest
waznym skfadnikiem obiektywnej wiedzy spotecznej.

To rozréznienie wiedzy o zjawiskach spotecznych (wiedza deklaratywna) oraz
doswiadczania tychze zjawisk, uczestniczenia w praktycznych dziataniach (wiedza
proceduralna) jest wazne dla budowania struktury procesu ksztatcenia. Wyniki ba-
dan Katarzyny Stemplewskiej-Zakowicz wskazaty, iz scalenie wiedzy deklaratyw-
nej, przedstawianej przez nauczyciela, z indywidualng wiedza jednostki wymaga
zachowania odpowiedniej kolejnosci ich wystepowania w praktyce.

W sytuacji, gdy wiedza najpierw przedstawiona jest w formie wykfadu (wie-
dza deklaratywna), to uczacy sie odrzuca ja jako wiedze, ktéra nie taczy sie z jego
wiedzg indywidualng. Natomiast w sytuacji, gdy jednostka najpierw samodzielnie
poznaje tresci nabywajgc tym samym wiedze proceduralng, a dopiero pdzniej po-
znawana jest wiedza deklaratywna przedstawiana w formie wyktadu, to nastepuje
wigczenie nowych wiadomosci do indywidualnej wiedzy?.

Oprocz kolejnosci porzadkowania typéw wiedzy w procesie ksztatcenia, wazne
sg rowniez strategie ksztatcenia. Wystepuja w nich zréznicowane sposoby organi-

zowania sytuacji uczenia sie, zainteresowania zagadnieniem, tworzenia warunkéw

26 Krystyna Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenia a przekaz spoteczny. O dwdch czynnik-
ach rozwoju poznawczego (Wroctaw: Fundacja na Rzecz Nauki Polskiej, 1996), 149.
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do rozwigzywania problemdéw oraz zréznicowany poziom otwartosci i samodziel-
nosci poznawczej uczacych sie. W sytuacjach edukacyjnych od przyjetej przez
nauczyciela akademickiego roli zalezy wybér dziatania. Obecnie wyrdznia sie
nastepujace role:

¢ makler wiedzy — osoba przygotowujaca zadania, pomoce dydaktyczne, symula-
cje komputerowe, udzielajgca pomocy, instruujaca, sprawujaca opieke meryto-
ryczna i metodologiczng nad praca studentéw;

e akuszer — nauczyciel czy nauczycielka stawia kontrowersyjne pytania otwieraja-
ce obszary dyskusji, wskazuje sposoby poszukiwania informacji, umozliwia stu-
dentom samodzielne rozwigzanie probleméw;

e moderator, coach - podejmuje opieke nad indywidualng sciezka studiowania
studenta, inspiruje do rozwoju, podtrzymuje aktywnos$¢ uczenia sie;

¢ model uczenia sie — nauczyciel moze stac sie wzorem uczenia sie metoda pracy
naukowej;

e refleksyjny praktyk - formutuje metakomunikaty, pobudzajace ucznia do ucze-
nia sie i umozliwiajgce wglad w ich proces uczenia sie;

* nauczyciel uczacy sie — przedstawia wyniki aktualnych badan, zaprasza do za-
spokojenia ciekawosci poznawczej?.

O wyborze strategii ksztatcenia decyduje indywidualizowanie procesu ksztat-
cenia z uwagi na réznice zdolnosci poznawczych, zainteresowan i postaw. Zakres
indywidualizacji zalezy od pojmowania podmiotowosci uczacych sie. W spotecz-
nym wymiarze podmiotowos$¢ przejawia sie w tym, ze ludzie podejmujg dziatania
w oparciu o witasne preferencje, wybory, decyzje, a takze przez chwilowy nastrgj
czy przezycie. W sensie psychologicznym podmiotowos$¢ oznacza dazenie osoby
do obranego przez siebie celu, a istniejgce warunki traktuje jako mozliwosci dla
osiagniecia tego celu®. Oznacza to, iz podmiotowos¢ studiujacych przejawia sie
w stawaniu sie niezaleznym, w osigganiu samodzielnosci poznawczej, zdolnosci
decydowania o sobie oraz ujawnianiu indywidualnych potrzeb i preferencji. Oba
aspekty podmiotowosci ujawniaja sie w indywidualnym poznaniu wtedy, gdy sa
respektowane w przebiegu procesu ksztatcenia. Oznacza to budowanie indywidu-
alnego programu uczenia sie w oparciu o wybor zagadnien zgodny z zaintereso-
waniami z ogélnego program przedmiotu nauczania.

27 Anna Sajdak, Paradygmaty ksztatcenia studentdw i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich.
Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej (Krakow: Oficyna Wydawnicza,Impuls”2013), 186.

28  Wyzwania wobec nauk spotecznych u progu XX wieku, przygot. do druku Andrzej Flis (Krakow:
Wydawnictwo Universitas, 1999), 125.
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Jezeli celem edukacji dla zréwnowazonego rozwoju jest przygotowanie do roz-
wigzywania probleméw w spoteczenstwie, to wazniejsze jest koncentrowanie sie
na indywidualnosci uczacych sie niz na wymaganiach programowych. Kazdy stu-
dent, rozwigzujac problem, uzupetni swojg wiedze, rozstrzygnie dylematy etyczne,
o ile bedzie miat poczucie odpowiedzialnosci za wynik pracy. Aby osiagnac taki
stan, nauczyciele akademiccy, poznajac zréznicowanie wiedzy studentéw, stosow-
nie sformutuja cele, wybiora metody odpowiednie do samodzielnego szukania no-
wych wiadomosci, przeksztatcania swojej wiedzy i wykorzystania jej do dziatania
oraz nabywania ztozonych umiejetnosci poznawczych. Od nauczycielskiej swiado-
mosci tego zrdéznicowania zalezy szacowanie réznicy miedzy poziomem wiedzy
studenta rozpoczynajacego zajecia oraz korczacego je.

Do waznych strategii w procesie ksztatcenia nalezy wyznaczenie celu podmio-
towego. Za Whadystawem Zaczynskim warto przypomniec zasade, iz przedstawie-
nie wartosci, ktére nadaja sens indywidualnym dziataniom, prowadzi do uznania
jej przez jednostke za cenng i uznania za wtasny cel®. Samodzielne formutowanie
celéw sprzyja przyjmowaniu perspektywy przysztosciowej. Oznacza to opisanie
przysztego stanu rzeczy, ktéry jest pozytywnie wartosciowany i postulowany do
realizacji. Poniewaz stosunek cztowieka do rzeczywistos$ci mu nieznanej, ktéra jest
przed nim, jest peten nadziei i ufnosci, to sprzyja poczuciu swobody oraz utatwia
tworzenie projektow. Takie projektowanie nie napotyka oporu, z jakim mamy do
czynienia przy ich realizowaniu®.

Na znaczenie samodzielnego okreslania celéw w przygotowaniu do dziata-
nia na rzecz zréwnowazonego rozwoju wskazuje charakterystyka cech zdolnosci
cztowieka potrzebnych do podejmowania aktywnosci na rzecz przysztosci. Maria
Jarymowicz wymienia wsréd nich nawyk refleksji, gotowos¢ do ogladu rzeczy-
wistosci z réznych perspektyw, tworzenie opiséw rzeczywistosci i ich wariantéw
w przysztosci, sformutowanie nieegocentrycznych przestanek myslenia o swiecie
i o sobie®'. Stad wynika postulat budowania celéw podmiotowych w procesie
ksztatcenia w szkole wyzszej.

29  Por. Violetta Rodek, Ewa Szadzirska, lwona Wendreriska, Przemiany celéw ksztatcenia (Torun:
Wydawnictwo Edukacyjne ,Akapit’, 2012), 66.

30 Ewa Szadzinska, ,Budowanie celéw podmiotowych w procesie ksztatcenia” W: Kierunki rozwo-
ju dydaktyki w dialogu i perspektywie, red. Anna Karpirska, Walentyna Wréblewska (Warszawa:
Wydawnictwo Difin, 2011), 82.

31 Maria Jarymowicz, Psychologiczne podstawy podmiotowosci. Szkice teoretyczne, studia empiryczne
(Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2008), 67.
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Umiejetno$¢ budowania celéw podmiotowych wskazuje na zdolnos¢ powia-
zania osobistych (subiektywnych) wartosci zwigzanych z sensem Zzycia z celami
edukacyjnymi sformutowanymi przez nauczycieli oraz przedstawianymi w progra-
mach. Od celéw podmiotowych zalezy ukierunkowanie postrzegania uczacych sie
na normy i zasady spoteczne zbudowane z wartosci wysokich. Zatem, pozadane
jest wystepowanie takich sytuacji w praktyce edukacyjnej, aby tworzy¢ projekty
dziatania zgodne z uznawanymi wysokimi wartosciami spotecznymi, takimi jak
szacunek, sprawiedliwos¢, solidarnos¢, rownos¢, zyczliwosé. Warto wskazac opis
edukacji przedstawiony przez Stephena Sterlinga - jako wspierajacy przeksztatca-
nie doswiadczen uczenia sie. Do jej cech zalicza sie tworczos¢, refleksyjnos¢ oraz
wspotprace. W procesie ksztatcenia wazne jest uczenie sie przez badanie praktyki
umozliwiajgce dostrzeganie wieloznacznosci i niepewnosci*2.

Zagadnienie zrbwnowazonego rozwoju w edukacji akademickiej moze spet-
ni¢ funkcje scalajaca ksztatcenie z samoksztatceniem. Oznacza to budowanie tre-
$ci zrownowazonego rozwoju z wielu struktur przedmiotéw nauczania. Naukowa
wiedza o zrébwnowazonym rozwoju powinna by¢ hierarchizowana ze wzgledu na
jej znaczenie w ksztattowaniu osobowosci uczacych sie oraz przygotowaniu do
dziatania. Efektem scalania wiedzy naukowej z wiedzg osobista nabywanga podczas
studiowania powinna by¢ wiedza istotna w utrzymywaniu rGwnowagi wewnetrz-
nej, harmonii osobistej, efektywnego wspoétdziatania w grupach, wspoétistnienia
z przyrodniczym srodowiskiem planety i korzystania z zasobéw informacyjnych
cywilizacji.

W scalaniu doswiadczen zdobytych w uczelni oraz przez samoksztatcenie waz-
na role odgrywa wzdér czynnosci rownowazenia. Oznacza to zdolno$¢ do przeciw-
stawiania sie, zapobiegania negatywnym skutkom proceséw przyrodniczych, spo-
tecznych lub wywotywania proceséw pozadanych dla jakosci zycia. Podejmowane
dziatania edukacyjne nie beda ograniczaty sie do poznawania wiedzy o zréwnowa-
zonym rozwoju oraz przygotowywania do dziatania na rzecz projektowania i wpro-
wadzania zmian w przysztosci. Za cenne uznaje sie uczenie jako zmiane, w toku
formalnej edukacji akademickiej oraz w samoksztatceniu okreslong jako zréwno-
wazona edukacja.

32 Stephen Sterling, Sustainable education. Re-visioning learning and change (Bristol: Green Books
and The Schumacher Society, 2001), 61.

141



Proces ksztatcenia ukierunkowany na wartosci spoteczne

Podsumowanie

Wyzwaniem dla wspétczesnej edukacji jest przygotowanie ludzi do funkcjonowa-
nia w spoteczenstwach zgodnie z zasadami zréwnowazonego rozwoju. Rozwdj
spoteczenstwa opartego na zasadach zrbwnowazonego rozwoju zalezy od postaw,
wiedzy, dziatan jednostek w srodowisku przyrodniczym oraz w ludzkich spotecz-
nosciach. Poniewaz poszukiwanie nowych norm zachowan zalezy od réznych war-
tosci, zatem ich rozpoznawanie, akceptowanie, realizowanie jest wazne dla projek-
towania edukacji.

Podstawa dla wprowadzenia zmian w edukacji akademickiej jest najnowsza
wiedza naukowa o wadze zrbwnowazonego rozwoju i znaczenia sprawiedliwosci
w spoteczenstwie dla przetrwania cywilizacji. W praktyce akademickiej przygoto-
wanie do respektowania zasad zrébwnowazonego rozwoju w zyciu spotecznym wy-
maga dostrzezenia koniecznosci zmian cech skfadnikéw procesu ksztatcenia.

Przedstawiony kierunek myslenia o procesie ksztatcenia wpisuje sie w podmio-
towy paradygmat dydaktyki. Oznacza to, iz uznajemy mozliwo$¢ wptywu jednostki
na tworzong strukture procesu ksztatcenia, zgodnie z uznanymi i akceptowanymi
regutami w spoteczenstwie (podstawy prawne, formalne struktury instytucji, pro-
gramy edukacyjne). Warunkiem ksztattowania podmiotowosci jednostki w proce-
sie ksztatcenia w szkole wyzszej jest przyzwolenie na zmiane jego struktury oraz
podjecie aktywnosci przez uczacych sie przez formutowanie celéw, wybieranie
strategii ksztatcenia, scalania wiedzy przyrodniczej i spotecznej przy rozwigzywa-
niu problemow.

Edukacja oparta na spotecznych zatozeniach filozofii zréwnowazonego rozwo-
ju powinna przygotowac uczacych sie do realistycznego, ukierunkowanego na ca-
tosciowe i wieloaspektowe, ujmowania zagadnien oraz do podejmowania dziatan
(obecnie i w przysztosci) istotnych dla jakosci zycia ludzi.
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W EDUKACJI GLOBALNEJ

Gabriela Lipska-Badoti
Instytut Globalnej 0dpowiedzialnosci
Konsultacja: Katarzyna Jasikowska, Instytut Socjologii UJ

Jak cytowa¢: Lipska-Badoti, G. ,Metoda dociekan filozoficznych w edukacji
globalnej” W: M. Kuleta-Hulboj i M. Gontarska (red.), Edukacja globalna. Polskie
konteksty iinspiracje, 145-172. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej
Szkoty Wyzszej, 2015.

Niniejszy tekst analizuje edukacje globalna oraz dociekania filozoficzne pod katem
zatozen, celéw, umiejetnosci, postaw oraz wiedzy rozwijanych zaréwno u oséb
uczacych, jak i uczacych sie w procesie edukacyjnym, ktérego celem jest ksztat-
towanie globalnego obywatela. W analizie i ocenie mozliwosci i korzysci ptyna-
cych z wykorzystania metody Matthew Lipmana w edukacji globalnej powotuje
sie gtéwnie na doswiadczenia wynikajace z realizacji dwéch trzyletnich projektow
edukacji globalnej, prowadzonych w Instytucie Globalnej Odpowiedzialnosci (IGO),
a finansowanych przez UE: Zrozum Swiat' i Zrozum swiat - przedszkola®. Dodatko-
we mozliwosci testowania zdobytych doswiadczen w praktyce i refleksji nad wy-
korzystaniem metody filozoficznych dociekan oferuje trzeci projekt 1IGO, Nauczy-
cielki zmieniajq swiat, realizowany w partnerstwie m.in. z Liverpool World Centre
(LWC) z Wielkiej Brytanii®. Dwa pierwsze projekty byty skierowane na budowanie

1 Zrozum $wiat — Edukacja globalna na rzecz bardziej sprawiedliwego swiata (Global Literacy for
a Fairer World!), projekt realizowany przez konsorcjum ztozone z 4 organizacji pozarzagdowych (Instytut
Globalnej Odpowiedzialnosci — Polska, Sever — Czechy, Cumbria Development Education Centre —
Wielka Brytania, International Centre for Enterprise and Sustainable Development — Ghana).

2 Zrozum swiat — przedszkola (World from Our Doorstep), projekt realizowany przez konsorcjum zto-
zone z 4 organizacji pozarzadowych (IGO - Polska, Future Worlds Center — Cypr, Alliance for Regional
and Civil Initiatives — Butgaria, Cumbria Development Education Centre — Wielka Brytania).

3 Nauczycielki zmieniajq Swiat (Teachers — Agents of Change), projekt realizowany przez konsor-
cjum ztozone z 4 organizacji pozarzadowych (IGO - Polska, People in Need — Czechy, Liverpool World
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kompetencji nauczycieli pierwszego i drugiego etapu edukacyjnego w zakresie
wykorzystania metody dociekan filozoficznych (ang. philosophy for children, P4C)
oraz pedagogiki przezy¢ w prowadzeniu edukacji globalnej. W obu tych projek-
tach wiodacym partnerem merytorycznym byt angielski osrodek edukacji global-
nej z Cumbrii, ktéry jest pionierem w wykorzystaniu metody dociekan w edukacji
globalnej*.

W tekscie opisze podobienstwa i punkty styczne miedzy obiema propozycjami
edukacyjnymi, co - mam nadzieje - pozwoli spojrze¢ na edukacje globalng z in-
nej strony (nie tylko zawartosci tresciowej, ale tez sposobu realizacji). Oparcie sie
o uznane i zweryfikowane przez lata doswiadczen metody umozliwia docenienie
wartosci edukacji globalnej jako propozycji edukacyjnej. Pozwala tez przyblizy¢
sie do ustalenia, czy dociekania filozoficzne jedynie urozmaicaja proces realizacji
edukacji globalnej, pozytywnie wptywaja na jej jakos¢, czy tez moga by¢ uznane za
warunek skutecznej realizacji postulatéw edukacji globalnej i stanowig o mozliwo-
Sci kreacji globalnego obywatela, lub tez maja potencjat transformowania edukacji
globalnej, np. uwolnienia jej od balastu ideologicznego pomocy rozwojowej czy
dobroczynnosci, nadania lokalnego wymiaru i cech multicentrycznosci mimo za-
chodniej proweniencji®.

Po latach doswiadczen praktycznych w realizacji edukacji globalnej w Polsce
pozwole sobie zaryzykowac stwierdzenie, Zze w Polsce nie istnieje metodyka edu-
kacji globalnej. W obiegu funkcjonuje mniej wiecej staty zestaw, wymiennie uzywa-
nych przez praktykéw, ¢wiczen, narzedzi i technik, okreslanych niewiele w gruncie
rzeczy mowigcym hastem:,metody aktywizujace”. Z tego wzgledu wszelkie préby
wigczania, testowania czy tworzenia konkretnych metod zastugujg na uwage i do-
cenienie. By¢ moze zabrzmi to jak truizm, ale sposdb, w jaki pracujemy, jest réwnie
wazny jak przekaz. Stosowanie wspomnianych metod pozwala na spéjnos¢ w tym
zakresie. Projekty realizowane przez IGO starajg sie podaza¢ w tym kierunku, mimo
ze na razie znajdujg sie na raczej etapie eksperymentowania i wtgczania elemen-
tow poszczegdlnych metod (dociekania filozoficzne, Open Spaces for Dialogue and
Enquiry, pedagogika przezyc¢) do edukacji globalnej niz catosciowej implementacji

Centre — Wielka Brytania oraz World University Service — Austria).
4 Odoswiadczeniach CDEC w tej dziedzinie wiecej w dalszej czesci tekstu.

5 W kazdym kraju, w ktorym wprowadza sie program filozoficznych dociekan, przygotowywane
s materiaty dydaktyczne dla uczniéw i nauczycieli, stanowiace punkt wyjscia do filozoficznego dialo-
gu w klasie. S one po czesci przektadami materiatdw powstatych w IAPC, po czesci za$ opracowywa-
ne sg na nowo zaleznie od kontekstow kulturowo-spotecznych poszczegdinych krajow.

6 Zob. np. http://e-globalna.edu.pl/index.php?etap=10&i=186, dostep 10 marca 2015 .
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ktérejs z nich. Doswiadczenia IGO wskazuja, ze wigczanie elementéw tych metod
poprawia jakos¢ dziatarn edukacyjnych w odniesieniu do kryteriow wypracowa-
nych w ramach Grupy Zagranica’. Ten pozytywny wptyw wyrazny jest w dziewieciu
z trzynastu kryteridéw wysokiej jakosci edukacji globalnej, a mianowicie: prezen-
towanie przyczyn i skutkéw przedstawianych zjawisk, zaréwno dla ludzi z krajéw
globalnego Potudnia, jak i globalnej Pétnocy; spdjnosc¢ z i odwotywanie sie do
wartosci, takich jak godnos¢ ludzka, rownos¢, pokdj, wolnosé, sprawiedliwosé i so-
lidarnos¢; wyrazne rozgraniczanie prezentowanych faktéw i opinii oraz ich rozréz-
nianie; ksztattowanie umiejetnosci krytycznego myslenia oraz prezentowanie réz-
nych opinii oraz punktéw widzenia; oparcie procesu na materiatach zrédtowych;
uwzglednianie gtoséw mieszkancéw globalnego Potudnia; zgodnos¢ z zalecenia-
mi Kodeksu w sprawie obrazéw i przestars CONCORD?; dostosowanie pod wzgledem
tresci i formy do grupy odbiorcéw oraz zachecanie do samodzielnego zdobywania
wiedzy i tworzenia postawy zaangazowania. Podstawowe zasady dociekan filozo-
ficznych pokrywaja sie z kilkkoma kluczowymi zasadami edukacji globalnej. Sa to:
dialogicznos$¢, upodmiotowienie osoby uczacej sie, demokratyzacja procesu ucze-
nia sie, krytyczne myslenie, dociekanie, praca nad wartosciami® Nie bez znaczenia
sg takie pojecia, jak wspodlnotowos¢, wielos¢ perspektyw oraz sam koncept global-
nego obywatelstwa. Stad proponowana struktura niniejszego tekstu. Dociekania
filozoficzne w edukacji globalnej to uzywanie filozofii do podejmowania wazkich
tematoéw spotecznych, co jest zgodne z myslag M. Lipmana, dla ktérego dociekanie
jest badaniem problematycznych aspektéw ludzkiego doswiadczenia'™. Globalne
wyzwania staja sie czescig doswiadczenia kazdego i kazdej z nas, czy tego chcemy
czy nie, zatem kazda propozycja edukacyjna zblizajaca nas do zrozumienia naszej
roli i odpowiedzialnosci w dzisiejszym Swiecie jest nieoceniona.

7 Grupa Robocza ds. Edukacji Globalnej Grupy Zagranica, Kwestionariusz do badania jakosci w edu-
kacji globalnej. Partnerski przeglqd edukacji globalnej 2013, http://www.zagranica.org.pl/sites/zagranica.
org.pl/files/attachments/Publikacje/EdukacjaGlobalna/kwestionariusz_jakosc_przeglad_eg_2013.
pdf, dostep 10 marca 2015 .

8 http://fed.home.pl/teg/index.php?option=com_content&view=article&catid=32:czym-jest-
-edukacja-globalna&id=156:kodeks, dostep 10 marca 2015 .

9 Alicia Cabezudo, Introduction on Global Citizenship Education Principles. Global Citizenship
Education Forum, Bangkok, Thailand, December 2013, za UNESCO, Global Citizenship Education:
Preparing learners for the challenges of the 215 century (Paris: UNESCO, 2014), 22, http://unesdoc.unesco.
org/images/0022/002277/227729E.pdf, dostep 10 marca 2015 r.

10 Matthew Lipman, Ann Margaret Sharp i Frederick S. Oscanyan, Filozofia w szkole (Warszawa:
Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, 1996).
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Filozoficzne dociekania z dzie€mi i mtodziezg

Metoda filozoficznych dociekan zostata opracowana przez Matthew Lipmana w la-
tach szescdziesigtych XX wieku. Jest ona rezultatem poszukiwan zainspirowanych
pytaniem o mozliwos¢ ksztattowania samodzielnosci poznawczej studentéw i stu-
dentek. M. Lipman pracowat wéwczas jako wykfadowca akademicki, byt tez uwaz-
nym obserwatorem éwczesnej sytuacji spotecznej i politycznej w USA. Byt réwniez
przekonany o potencjale, jaki ma filozofia w procesie ksztattowania samodzielno-
$ci poznawczej. Obecnie, jego program jest praktykowany w okoto szes¢dziesie-
ciu krajach na catym swiecie''. Przez dtugi czas byt kojarzony, przede wszystkim,
z uczeniem dzieci filozofii czy etyki. Z czasem, gtdwnie z uwagi na ksztalttowane
umiejetnosci, metoda dociekan zaczeta by¢ stosowana w systemie edukacji for-
malnej w uczeniu rozmaitych przedmiotéw, zaréwno humanistycznych, jak i sci-
stych, a nawet katechezy. Jest wykorzystywana w pracy z uczniami i uczennicami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w placéwkach, do ktérych uczeszczaja
dzieci z bardzo zréznicowanych $rodowisk, a takze do pracy z dzie¢mi i mtodzie-
73 z problemami wychowawczymi. W Polsce popularyzacjg programu M. Lipmana
zajmowaty sie na poczatku lat dziewiecdziesiatych Fundacja ,Edukacja dla Demo-
kracji” oraz Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej,Phronesis”2.

Pierwszg sformalizowang probe omowienia i zbadania mozliwosci wyko-
rzystania metody dociekan w edukacji globalnej oraz ptynacych z tego korzysci
podjeto w 2002 roku. ,Dociekania filozoficzne na rzecz globalnego obywatelstwa”
(ang. Philosophy for Global Citizenship, P4GC), bedace owocem doswiadczen prak-
tykow, zostaty oficjalnie przyjete w czasie konferencji organizowanej w Wielkiej
Brytanii przez organizacje zajmujace sie edukacja globalna i rozwojem, takie jak
CDEC (Cumbria Development Education Centre)'3, DECSY (South Yorks Develop-
ment Education Centre)™, CDEC (Cheshire Development Education Centre)®,
Global Link (Development Education Centre, Lancashire)'é, Liverpool World Cen-
tre’’, Oxfam'™ oraz SAPERE (Society for Advancing Philosophical Enquiry and

11 http//p4c.com/about/pac/history, dostep 11 marca 2015 r.
12 www.phronesis.org.pl, dostep 10 marca 2015 .

13 http//www.cdec.org.uk, dostep 10 marca 2015 .

14 http//www.decsy.org.uk, dostep 10 marca 2015 .

15 www.cheshiredec.org, dostep 10 marca 2015 .

16 www.lgec.org.uk, dostep 10 marca 2015 .

17 www.liverpoolworldcentre.org, dostep 10 marca 2015 r.

18 www.oxfam.org, dostep 10 marca 2015 r.
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Reflection in Education)™. W ramach spotkania podjeto temat wykorzystania me-
tody M. Lipmana w edukacji globalnej, bazujac na intuicyjnych i incydentalnych,
a czasami celowych poszukiwaniach metod pozwalajacych na skuteczng realiza-
cje celéw edukacji globalnej. W 2003 roku zrealizowano roczny projekt badania
w dziafaniu poswiecony eksploracji tematéw poruszanych w czasie konferencji®.
Celem projektu byto wsparcie nauczycieli i nauczycielek oraz pracownikéw orga-
nizacji pozarzadowych zajmujacych sie edukacjg globalng do adaptacji i konsoli-
dacji edukacji globalnej i dociekan filozoficznych oraz skutecznej implementacji
nowej propozycji, ktéra miata na celu wzmocnienie i polepszenie jakosci edukacji
globalnej. Badania polegaty na obserwacji pracy nauczycieli i nauczycielek w sze-
sciu placowkach edukacyjnych, analizie dobrych praktyk, skupiaty sie takze na wza-
jemnych zwigzkach miedzy procedura dociekan a zasadami i zatozeniami edukacji
globalnej. Szkoty zaangazowane w projekt realizowaty watki tematyczne wpisane
w angielska podstawe programowa, np. réznorodnos¢, zrbwnowazony rozwoj, mi-
gracje, ubostwo, gtéd, dostep do wody, sprawiedliwy handel, potrzeby. Sesje pro-
wadzone byty z uzyciem réznorodnych materiatéw stuzacych stymulacji dyskus;ji.
Wyniki badania potwierdzity teze, ze wykorzystanie dociekan filozoficznych sta-
nowi warto$¢ dodana w realizacji edukacji globalnej i zwieksza skutecznos¢ tejze.
Kluczowe wnioski potwierdzity wage wspdlnoty dociekajacej jako formy uczenia
sie, stawiaty takze pytanie o sposéb rozumienia kategorii uczenia sie w kontekscie
pojecia globalnego obywatelstwa. Badanie podniosto tez problem tresci edukacji
globalnej, agendy stojacej za edukacja globalng oraz pozwolito na refleksje nad
zmianami postaw i zachowan uczniéw i uczennic?'.

W Wielkiej Brytanii zainteresowanie dociekaniami filozoficznym w edukacji
globalnej trwa i jest bardzo intensywne. Dotychczas opracowano kurs dociekan fi-
lozoficznych w edukacji globalnej dla praktykéw oraz kurs dociekan filozoficznych
w edukacji na rzecz zrbwnowazonego rozwoju, stworzono tez kilkadziesiat bajek
filozoficznych podnoszacych tematyke realizowana w ramach edukacji globalne;j.
Watek edukacji globalnej jest tematem spotkan sieci praktykoéw zrzeszonych wokét
SAPERE, dociekania filozoficzne w edukacji globalnej sg stosowane w programie
taczenia szkot British Council, prowadzonym przez CDEC?, Wyzwaniem pozosta-

19 www.sapere.org.uk, dostep 10 marca 2015 r.

20 Arthur Capstick and Vimala John, ,Philosophy for global citizenship (P4GC) project”, Policy &
Practice: A Development Education Review 3 (Autumn 2006), http://www.developmenteducationre-
view.com/issue3-perspectives, dostep 10 marca 2015 .

21 Tamze.

22 www.connectingschools.bc.org.uk, dostep 10 marca 2015 .

149


www.sapere.org.uk
http://www.developmenteducationreview.com/issue3-perspectives1
http://www.developmenteducationreview.com/issue3-perspectives1
www.connectingschools.bc.org.uk

Metoda dociekan filozoficznych w edukacji globalnej

je trwate wprowadzenie dociekan filozoficznych w edukacji globalnej do prakty-
ki szkolnej. Aby to osiagna¢, potrzeba, zdaniem oséb zaangazowanych w proces,
spoéjnej strategii w tym zakresie. Wymienione inicjatywy pokazuja, jak wiele taczy
oba programy, ale tez daja przestrzert do omawiania réznic, wzajemnych relacji,
zastosowania i konstruktywnej krytyki obu propozycji edukacyjnych oraz samego
systemu edukacji.

Udziat w procesie edukacyjnym, jakim sg dociekania filozoficzne, pomaga oso-
bom wen zaangazowanym rozwija¢ umiejetnosci i postawy potrzebne w rézno-
rodnym i zmieniajgcym sie $wiecie. ,Dociekania promuja myslenie, ktére charak-
teryzuje sie dbaniem o innych (rozwija empatie i szacunek dla réznych punktéw
widzenia), wspétpraca (dzieleniem sie swoimi przemysleniami z innymi i ksztatto-
waniem wiasnych opinii przy uwzglednieniu opinii innych), krytycznoscia (kwe-
stionowaniem utartych przekonan, analizowaniem i problematyzowaniem zagad-
nien oraz rozwazaniem ich uwzgledniajac rozmaite perspektywy, dokonywaniem
0saddéw) oraz kreatywnoscig (spekulowaniem, syntetyzowaniem, mysleniem »co
by byto gdyby...«). Metoda dociekan filozoficznych pomaga rozwijaé¢ czynnosci
myslowe wyzszego rzedu (w tym analizowanie i ewaluowanie informacji), ktére sg
konieczne, aby zmierzy¢ sie z niepewnoscia i ztozonoscig oraz unikna¢ sytuacji »je-
dynej stusznej odpowiedzi«. Dociekania pomagajg uczniom i uczennicom stac sie
lepszymi stuchaczami i uzna¢ réznorodnos¢ perspektyw. Pomagajg im takze roz-
waza¢, jak dane zagadnienie wptywa na ich zycie i czy potrzebuja sie dowiedzie¢
o nim wiecej lub podjac¢ etyczne i Swiadome dziatania”?. Metoda dociekan filozo-
ficznych pozwala wypracowywac w trakcie cyklu zaje¢ kluczowe krytyczne umie-
jetnosci, takie jak: sceptycyzm w stosunku do informacji niedostatecznie uzasad-
nionych, uzywanie coraz to bardziej precyzyjnych poje¢, umiejetnos¢ uzasadniania
wilasnego stanowiska, trenowanie wyobrazania sobie konsekwencji wygtaszania
konkretnych pogladéw. Jezeli natomiast chodzi o umiejetnosci spoteczne, do naj-
wazniejszych mozna zaliczy¢ chociazby umiejetno$¢ wspolnego poszukiwania
odpowiedzi na pojawiajace sie w trakcie dyskusji pytania, uwazne stuchanie opi-
nii wygtaszanych przez pozostatych uczestnikéw i uczestniczki wspélnoty docie-
kajacej, ¢wiczenie umiejetnosci odnoszenia sie do opinii innych oraz szacunek do
wszystkich oséb bez wzgledu na wygtaszane przez nich sady, a takze ksztattowanie

tozsamosci zbiorowe;.

23 Annatagodzka, Filozoficzne dociekania z dzie¢mi - propozycja dla uczniéw i nauczycieli (Warszawa,
2013), http://www.etykawszkole.pl/baza-wiedzy-/artykuy/343-filozoficzne-dociekania-z-dziemi-
-propozycja-dla-uczniow-i-nauczycieli, dostep 29 grudnia 2014 .
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Edukacja nastawiona na nauke samodzielnego myslenia jest koniecznym ele-
mentem ksztattowania postaw obywatelskich i $wiadomosci globalnej?. Jezeli
osoba uczaca sie rozumie, ze rézne zjawiska wystepujace we wspoétczesnym Swie-
cie sg ze sobg powigzane, poznaje swoje miejsce w tej sieci powigzan i analizuje
moralne implikacje tego stanu rzeczy, bedzie lepiej przygotowana do podejmo-
wania w codziennym zyciu odpowiedzialnych, swiadomych decyzji. Bedzie tez
Swiadoma tego, ze wiele pozornie drobnych wyboréw ma charakter moralny, za$
w catosci sktadaja sie one na okreslong postawe wobec $wiata.

+Edukacja globalna ktadzie nacisk na odpowiedzialno$¢ wobec innych, solidar-
nos¢ i poczucie wspdlnoty. Podczas zaje¢ prowadzonych metoda wspdlnych do-
ciekan uczniowie musza ze sobg nieustannie wspotpracowad, stucha¢ wypowiedzi
innych i budowa¢ w oparciu o to, co powiedzieli inni uczestnicy dialogu. Bardzo
istotne jest réwniez poszukiwanie wspdlnych punktéw widzenia, jak tez szacu-
nek dla odmiennych pogladéw. Uczestnicy ucza sie dyskutowaé w sposob, ktoéry
nie rani innych - staja sie tym samym bardziej empatyczni i otwarci na drugiego

cztowieka"?.

Ksztatcenie myslgcych obywateli
Tworzac program dociekan filozoficznych, M. Lipman nie myslat o nim jako o narze-
dziu utatwiajgcym realizacje programu edukacji globalnej. Chodzito mu o stworzenie
propozycji edukacyjnej, ktéra wyzwoli uczestnikéw i uczestniczki, uwolni ich poten-
cjat, pozwoli krytycznie spojrze¢ na przedstawiang wizje Swiata, pobudzi¢ do reflek-
sji, dac przestrzen do rozwazan natury etycznej i sprzeciwic sie systemowi, czyli de
facto sprawi, ze stang sie myslacymi i aktywnymi obywatelami i obywatelkami. Gtow-
ne cele pedagogiczne realizowane w edukacji globalnej i w programie M. Lipmana
sg podobne. To podobienstwo jest widoczne zaréwno na poziomie ogélnym (ksztat-
towanie nie tylko intelektu, ale tez sfery moralnej i etycznej, uczenie sie bycia aktyw-
nym cztonkiem grupy, wspdlnoty), jak i szczegdétowym, co pokazuje lista ponizej:

e [...] doskonalenie umiejetnosci myslowo jezykowych, takich jak rozumiejace
czytanie, pisanie tworcze, formutowanie pytan i probleméw, postugiwanie sie
kryteriami, uzasadnianie, wyjasnianie, klasyfikowanie, badanie zatozen, wniosko-
wanie, definiowanie, postugiwanie sie przyktadami, itp. [...];

24 Maria Nowicka-Koziot,,Refleksyjnos¢ w szkole dla demokracji’, Nowa Szkota, nr 6 (1993): 347-350.

25 Anna Kucinska, Nie wiem, czy swiat ma koniec — edukacja globalna i dociekania filozoficzne dla
dzieci, http://igo.org.pl/nie-wiem-czy-swiat-ma-koniec-edukacja-globalna-i-dociekania-filozoficzne-
-dla-dzieci/, dostep 10 marca 2015 r.
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® rozwijanie u ucznia umiejetnosci wgladu we wtasne procesy poznawcze w celu
ich doskonalenia i wzbogacania, np. wykrywanie btedéw w rozumowaniach i po-
rownywanie réznych sposobéw myslenia);

¢ zdobywanie umiejetnosci wydawania samodzielnych i przemyslanych sadéw,
ktéra rodzi sie w wyniku rozwijania wymienionych umiejetnosci, spotykania sie
z wieloscia i réznorodnoscia przekonan i pogladéw na swiat, krytyka i uzasadnia-
niem wiasnych i cudzych sagdéw w procesie dialogu we wspdlnocie dociekajacej;

* rozwijanie umiejetnosci komunikacji, rozumianej jako umiejetnos¢ jasnego wy-
powiadania sig, stuchania innych i ustosunkowywania sie do ich wypowiedzi[...];

* rozwijanie wrazliwosci spotecznej, moralnej i estetyczne;j [...]1%"

Pierwsze trzy cele wydaja sie wyjatkowo skuteczne w pracy nad obalaniem ste-
reotypdéw, budowaniem postawy szacunku i solidarnosci, kluczowych w edukacji
globalnej. Wida¢ tez podobienstwa z celami edukacji globalnej proponowanymi
przez UNESCO:

e ,rozumienie wielu ptaszczyzn tozsamosci i potencjat uksztattowania «tozsamo-
$ci zbiorowej«, ktéra wykracza poza jednostkowe réznice na tle kulturowym, re-
ligijnym, etnicznym lub innym;

* ¢wiczenie zdolnosci poznawczych umozliwiajagcych myslenie krytyczne, syste-
mowe i twdrcze, w tym przyjecie podejicia, ktére uznaje ré6zne wymiary, per-
spektywy i aspekty rozwazania danej tematyki;

e ksztattowanie umiejetnosci spotecznych — postawy empatii i zdolnosci rozwia-
zywania konfliktéw, zdolnosci komunikacyjne i umiejetnos¢ nawigzywania kon-
taktow w celu wspotpracy (networking) z ludZzmi z ré6znych srodowisk, kultur, kra-
jow i majacymi rézne punkty widzenia;

¢ zdolnos¢ do dziatania opartego na wspétpracy i odpowiedzialnosci w celu zna-
lezienia rozwigzan globalnych probleméw i dziatania na rzecz wspoélnego dobra”
[ttum. GLB]*.

Globalne obywatelstwo, podmiotowos¢, sprawczos¢

Globalne obywatelstwo to abstrakcyjny termin przez wielu kontestowany, przez
innych przyjmowany bezrefleksyjnie, rozumiany i definiowany na tyle sposobéw,
ile jest kontekstow, w ktérych funkcjonuje. Termin wykorzystywany zaréwno przez

26 Beata Etwich, Anna tagodzka, Brygida Pytkowska-Kapulkin, Filozoficzne dociekania z dz-
ie¢mi i mtodziezq. Opis programu edukacyjnego (Agencja Wydawniczo-Reklamowa PETIT, 1999).
Zatwierdzone do uzytku szkolnego przez MEN pod nr DKW-4014-28/99, http://phronesis.org.pl/wp-
-content/uploads/2013/11/program.pdf, dostep 10 marca 2015 r.

27 UNESCO, Global Citizenship Education, 9.
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miedzynarodowe instytucje, globalne ruchy typu,Occupy” czy lokalne grupy dzia-
fajgce oddolnie w duchu alternatywnym.

Dla niektérych termin ten bedzie dotyczyt uniwersalnych wartosci i ponadnaro-
dowej odpowiedzialnosci. Dla innych bedzie filozofig praw cztowieka, etosem, ze-
stawem zasad moralnych czy sposobéw postepowania; dyskursem; zbiorem progre-
sywnych idei i metod pracy (w stosunku do obowigzujacych w edukacji formalnej)
lub symplistycznym rozumieniem definicji wyznaczajacej granice tego, co i w jaki
sposob nalezy méwic o swiecie i zjawiskach spoteczno-polityczno-gospodarczych®.
Globalne obywatelstwo moze by¢ takze uniwersalizmem rozumianym jako natural-
na, przyrodzona nam cecha wynikajgca z samego faktu zamieszkiwania jednej plane-
ty Ziemi, a tym samym zwigzane z obowigzkiem dbania o wspdélne dobro, lub wysoko
skontekstualizowang hybryda budowanga przez historie, kulture, polityke i ekono-
mie®. Polskie rozumienie globalnego obywatelstwa nie wybiega poza obraz dobrej
i odpowiedzialnej jednostki, ktéra pomaga swojej spotecznosci, dziata na rzecz dobra
innych ludzi blisko i daleko. Jest to osobiscie odpowiedzialny obywatel uczestnicza-
cy, ale niezorientowany na zmiane i niewyemancypowany. Odpowiedzialny raczej za
innych niz wobec innych, co jest szczegélnie widoczne w realizowanych przez szko-
ty inicjatywach, wsréd ktérych dominuja zbiérki daréw, pomoc finansowa lub akcje
typu ,adopcja serca” Takie rozumienie jest mocno zwigzane z polskim kontekstem
edukacji globalnej i dziatar rozwojowych*°.

W niniejszym tekscie, w ktérym rozumienie pojecia globalnego obywatela jest
punktem wyjscia do przedstawienia zwigzku metody dociekan filozoficznych dla
dzieci i mtodziezy i edukacji globalnej, postugiwac sie bede pojeciem globalne-
go obywatelstwa w ujeciu Instytutu Globalnej Odpowiedzialnosci. Rozumienie
to, mimo ze wyrdzniajace sie na tle innych organizacji i instytucji w Polsce, a cza-
sem takze w Europie, mimo wszystko nie bedzie catkowicie wolne od kontekstu,

28  Shibao Guo and Mackie Chase, ,Toward Global Citizenship: Implications for Internationalization
of the Curriculum in Canadian High Education’, w Global Citizenship Education in Post-Secondary
Institutions: theories, practices, policies, eds. Lynette Shultz, Ali A. Abdi i George H. Richardson (New York:
Peter Lang Publishing Inc,, 2011), 41.

29  Wiecgj o réznych sposobach ujmowania globalnego obywatelstwa zob. np. Laura Oxley i Paul
Morris, ,Global Citizenship: A Typology for Distinguishing its Multiple Conceptions’, British Journal of
Educational Studies (2013).

30 Wiecej informacji na temat polskiego kontekstu edukacji globalnej mozemy dowiedzie¢ sie
z publikacji zawierajacej wyniki badan prowadzonych na terenie Matopolski: Katarzyna Jasikowska,
Ewa Pajak-Wazna i Magdalena Klarenbach, Edukacja globalna w Matopolsce. Podmioty — praktyki — kon-
teksty (Krakow: Oficyna Wydawnicza,Impuls’, 2015).
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w jakim dziata IGO, to jest europejskich organizacji pozarzagdowych zajmujacych
sie edukacja globalng i wspdtpraca rozwojowa.

Korzystajac z modelu zaproponowanego przez Vanesse Andreotti®!, wyrdéznia-
jaca miekka (soft) i krytyczna (critical) edukacje globalng, mozemy przyja¢, ze IGO
realizuje jej krytyczng odmiane. Wydaje sie, ze tylko w takim ujeciu mozna méwi¢
o skutecznym wykorzystaniu metody dociekan. Tylko taki model uwzglednia po-
trzebe i daje przestrzen do dociekania, dialogicznej dyskusji, wspotpracy, relatywi-
zmu, krytycznego myslenia i uwzgledniania wielosci perspektyw. Tak wiec global-
ny obywatel to ktos, kto rozumie i kwestionuje istniejace hierarchiczne struktury
wiadzy, ktére stworzyty, a obecnie podtrzymuja i sprzyjaja powiekszaniu sie nie-
sprawiedliwosci. Cechuje go krytyczne podejscie do otaczajacej go rzeczywistosci.
Potrafi identyfikowac spoteczne, polityczne i ekonomiczne fakty zaréwno z prze-
sztosci, jak i obecnie, ktore przyczyniajg sie do tworzenia sytuacji spotecznej nie-
sprawiedliwosci. Osoba bedaca globalnym obywatelem uzywa wiedzy swiadomie,
jest etyczna, kreatywna, wierzy w mozliwos¢ gtebokiej zmiany wykraczajacej poza
scisle wyznaczone ramy rynkowego, indywidualistycznego, zdominowanego przez
konsumeryzm i dobroczynnosc¢ Swiata, ktéry dyktuje, jak zmiana moze wygladac
i na czym ma polega¢, do czego moze doprowadzié. Jest to osoba, ktéra ma wi-
zje lepszego Swiata oraz, co bardzo istotne, ma nadzieje, wytrwatos¢ i odwage, by
stawi¢ opdr, zainterweniowac i zainicjowac lub wiaczyc sie w transformacje istnie-
jacego porzadku, jesli stuzy on budowaniu niesprawiedliwosci i szkodzi ludziom
lub planecie. Globalny obywatel i obywatelka sg otwarci na dialog i na réznice, py-
taja, poddaja w watpliwos¢, testuja, ucza sie przez cate zycie, s Swiadomi wagi
wspotpracy, interakgji, dialogu. Edukacja globalna, definiowana za Radg Europy
jako transformacyjny proces uczenia sie, ma prowadzi¢ do gtebokiej, struktural-
nej zmiany wewnetrznej oséb zaangazowanych w proces edukacyjny w podsta-
wowych zatozeniach myslenia, uczuciach i dziataniach. Takie rozumienie edukacji
globalnej ,pociaga za sobg radykalng zmiane prowadzaca do poczucia pofacze-
nia z innymi i stwarza mozliwos¢ osiagniecia wiekszej réwnosci i sprawiedliwosci
spotecznej oraz zrozumienia i wspétpracy miedzy ludzmi. [...] Edukacja globalna
jako transformacyjne uczenie sie sugeruje partycypacyjne procesy podejmowa-
nia decyzji. Celem takiego rodzaju uczenia sie jest wzmocnienie wspdlnej wiedzy
i kolektywnej samoswiadomosci. Edukacja globalna, zamiast dzielenia ludzi na

31  Vanessa Andreotti, ,Soft versus critical global citizenship education’, Policy & Practice:
A Development Education Review 3 (Autumn 2006), http://www.developmenteducationreview.com/
issue3-focus4, dostep 10 marca 2015 .
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drodze wspétzawodnictwa, konfliktu, strachu nienawisci, kwestionuje chciwos,
nieréwnosci i egocentryzm poprzez wspétprace i solidarno$¢™2 Ta niejako we-
wnetrzna przemiana ma doprowadzi¢ osoby uczestniczace w procesie edukacyj-
nym do zmiany zachowania i funkcjonowania jednostek w relacjach wzajemnych
i w relacjach ze swiatem. W ujeciu IGO, zmiana ta ma jednak siegac jeszcze giebiej,
nawet do obywatelskiego niepostuszenstwa w sytuacji, gdy istniejacy porzadek ro-
dzi lub pogtebia niesprawiedliwosci. Obywatelskos¢ zatem, takze w wymiarze glo-
balnym, bedzie nieustajagcym procesem zaangazowania, dekonstrukcji i ponow-
nej konstrukcji $wiata, co zbliza nas do koncepcji edukacji emancypacyjnej Paula
Freirego®:. Takg zmiane mozna osiggna¢, miedzy innymi, dzieki stosowaniu metod
spéjnych z postulatami krytycznej, emancypacyjnej edukacji globalnej. Program
Lipmana, dzieki temu, ze opiera sie na dialogu, wspdélnotowosci i uczestnictwie, ze
wymaga szacunku i otwartosci na wyzwania oraz poznawczej elastycznosci i holi-
stycznosci (versus triada edukacji globalnej**), wydaje sie jedna z bardziej skutecz-
nych metod w osiggnieciu tego celu. Zdaniem Amasy P. Ndofirepi, ,[u]prawianie
filozofii z dzie¢mi moze by¢ jednym z najbardziej efektywnych sposoboéw transfor-
macji (tychze dzieci) w refleksyjnych, odpowiedzialnych i progresywnych obywate-
li" [ttum. GLB]**.

Dialogicznos€ i zmiana

Dialog w dociekaniach filozoficznych mozna scharakteryzowac jako proces, w kté-
rym wylaczng motywacjg uczestnictwa w nim jest dazenie do prawdy, dobro-
wolnos¢, uznanie warunkéw i podporzadkowanie sie jego regutom?®*. Nauczanie

32 Global Education Week Network, Przewodnik po edukacji globalnej. Poradnik dla edukatoréw:
jak rozumie¢ i realizowac edukacje globalng (Warszawa: Grupa Zagranica, 2012). http://zagranica.
org.pl/2014/wp-content/uploads/2014/10/Global_Education_Guidelines_PL.pdf, dostep 10 marca
2015 .

33 We make the road by walking: Conversations on education and social change. Paulo Freire and Myles
Horton, eds. Brenda Bell, John Gaventa and John Peters (Philadelphia: Temple University Press, 1990);
Paulo Freire, Pedagogy of the Oppressed (New York: Continuum, 1993).

34 Wiedza - postawy — umiejetnosci.

35  Amasa P. Ndofirepi, ,Philosophy for children: the quest for an African perspective’, South African
Journal of Education 31, nr 2 (2011), 249, http://www.sajournalofeducation.co.za/index.php/saje/artic-
le/viewFile/278/240, dostep 10 marca 2015 .

36 Robin Alexander, What is dialogic teaching?, http://www.robinalexander.org.uk/dialogic-
-teaching/, dostep 9 marca 2015 .
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dialogiczne, z wykorzystaniem dyskusji w celu pobudzenia do myslenia i rozwija-
nia umiejetnosci rozumienia, jest, zdaniem Anny tagodzkiej:

e ,zbiorowe — uczestniczkii uczestnicy wspodlnie angazuja sie w proces uczenia sie,

* wzajemne - uczestnicy i uczestniczki stuchajg sie, dzielg pomystami i rozwazajg
alternatywne poglady,

* wspierajace — uczestnicy i uczestniczki swobodnie wyrazaja swoje pomysty, bez
obawy, ze poczuja sie skrepowani z powodu podania ,ztej” odpowiedzi i poma-
gaja sobie nawzajem wspdlnie rozumiec dane zagadnienia,

e kumulatywne - uczestnicy i uczestniczki buduja swoje wypowiedzi w oparciu
o wypowiedzi innych, taczac je w spdjny tok myslenia i rozumienia,

¢ celowe - dyskusja we wspolnocie dociekajacej, chociaz otwarta i dialogiczna,
jest takze zaplanowana, ustrukturyzowana i ma konkretne cele edukacyjne”.

Te liste mozna uzupetni¢ za Aldong Pobojewska o réwnouprawnienie rozméw-
c6w, zachowanie intelektualnej pokory i szczerosci. Zdaniem A. Pobojewskiej, ,da-
zenie do prawdy, jako wytaczna motywacja przystapienia do dialogu, wyklucza
realizacje w jego toku wszelkich innych zamiaréw, na przyktad podkreslania czy
budowania whasnego, jakkolwiek rozumianego, prestizu itp. W rezultacie, dialogu-
jacy zobowiazuja sie do respektowania zasad autentycznosci wypowiedzi, tj. do
dobrowolnego wygtaszania sagdéw, co do ktérych sami sg przekonani. Odstepuja
tez od popiséw erystycznych czy erudycyjnych, tj. wyrazajg wiasne zdanie nie za-
staniajac sie zadnymi autorytetami. Eliminuje to z dialogu wszelka gre, poze czy
wspotzawodnictwo, a wprowadza jako zasade szczeros¢ (tak w moéwieniu, jak tez
stuchaniu), ktéra splata sie z postulatem zaufania do partnera. Wypetnienie po-
wyzszych warunkéw jest niezbedne do zaistnienia i trwania dialogu. Zostaje on
zniweczony, jezeli nastapi ztamanie ktérejkolwiek z tych zasad”*. Dialog intelektu-
alny przebiegajacy naforum catej grupy stanowi centralng faze dociekan filozoficz-
nych. Cechuje go przede wszystkim szczero$¢ wypowiedzi, pokora intelektualna,
szacunek do pozostatych uczestnikdw i uczestniczek, akceptacja ich odmiennosci,
wiara w ich pozytywny moralny i intelektualny potencjat. ,Uczestnictwo w dialo-
gu wymaga uznania podmiotowosci kazdego cztonka grupy poprzez akceptacje
prawa kazdej osoby uczestniczacej w dialogu do whasnych opinii i sadéw oraz do
popetniania btedéw, jak tez do ponoszenia za nie odpowiedzialnosci. Towarzyszy

temu uznanie samodzielnosci kazdego uczestnika w wykonywaniu powierzonych

37  Tamze.

38  Aldona Pobojewska, ,Zajecia warsztatowe z filozofii a relatywizm. Dyrektywa wycofania sie pro-
wadzacego z merytorycznej warstwy dialogu’, Przeglqd Filozoficzny — Nowa Seria 21, nr 3 (2012).
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mu zadan oraz prze$wiadczenie o jego zdolnosciach ku temu i zaufanie, ze dobrze
je spozytkuje. Wszystko to idzie w parze z poszanowaniem sfery prywatnosci da-
nej osoby?*".

O sile dialogicznosci w procesie zmiany pisat juz P. Freire w odniesieniu do pro-
cesu emancypacji. Sam M. Lipman podkreslat potrzebe emancypacji myslenia,
ajego metoda zostata wypracowana w trudnych politycznie latach sze$¢dziesigtych
ubiegtego wieku. Lipmanowski kurs filozofii dla dzieci miat,nauczy¢ dzieci mysle¢,
poniewaz taki kurs rozwinie umiejetnosci rozumowania; (i) jest sposobem na pod-
niesienie samooceny i rozwoju wartosci moralnych”'. Dla wielu afrykanskich auto-
réw propozycja Lipmana, wpisujaca sie w tradycyjnie pojmowana wiedze i ucze-
nie sie, jest sposobem na uporanie sie z kolonialnym i postkolonialnym systemem
podtrzymujacym kulturowsq i intelektualng dominacje Zachodu, na transformacje
nie tylko edukacji, ale tez catego spoteczenstwa*2. Mimo ze sam program dociekan
filozoficznych, w formie opracowanej przez M. Lipmana, jest produktem kultury
Zachodu, to przeciez myslenie, dociekanie, stuchanie etc. s wtasciwosciami ogdl-
noludzkimi. Co wiecej, przekazywanie wiedzy z pokolenia na pokolenie w postaci
opowiadanych i stale rozbudowywanych przypowiesci, interpretowanie ludzkich
zachowan i sytuacji przez bajki, uczenie sie przez rozmowe i stuchanie opowiesci
starszych - to wszystko byto tradycyjnym sposobem budowania wiedzy w wielu
krajach Afryki. Dialogicznos¢ jest rowniez jednym z priorytetéw edukacji global-
nej w krajach latynoamerykanskich oraz jednym z jej najwazniejszych przymiotéw
wymienianych przez UNESCO*. Wykorzystanie metody dociekan filozoficznych
w edukacji globalnej moze by¢ zatem szansg na jej uwolnienie nie tylko od wize-
runku neokolonialnej dominacji, ale tez budowania binarnych opozycji ,my i nasz
sposOb patrzenia i czytania Swiata” oraz,oni i ich sposéb patrzenia i czytania swia-
ta"* oraz relatywizmu kulturowego.

39 Tamze.

40  Freire, Pedagogy of the Oppressed.

41 Robert Fisher, Teaching Children to Think (Oxford: Basil Blackwell, 1990).

42 Yatta Kanu, ,Tradition and educational reconstruction in Africa in postcolonial and global times.

The case of Sierra Leone’, African Studies Quarterly 10, nr 3 (2007), http://asq.africa.ufl.edu/files/Kanu-
-Vol9lssue3.pdf, dostep 10 marca 2015 .

43 UNESCO. Global Citizenship Education: Preparing learners for the challenges of the 21% century.
Paris: UNESCO, 2014. http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002277/227729E .pdf, dostep 10 marca
2015 .

44 Jest to np. zarzut wysuwany wzgledem materiatdéw opracowanych przez Vanesse Andreotti
i Lynn M. de Souze pt. Learning the world Through Other Eyes (Derby: Global Education, 2008). Por.
np. Tobias Troll, Questioning or reproducing binaries? A critical reflection on ,western” and ,indigenous”
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David Bohm uznaje site i wage proceséw dialogicznych w przestrzeni eduka-
cyjnej z uwagi na fakt, Zze opiera sie ona na stworzeniu przestrzeni dla eksploracji
i myslenia, na badaniu samego myslenia, tworzenia sie sadéw i idei oraz tego, jak
wplywaja one na nasze zachowanie®. Jego zdaniem, dialog pozwala przetamac
biernos¢ i ignorancje oraz przejs¢ w strone petnego zaangazowania w budowanie
lub rekonstrukcje sfery spotecznej. W ramach zaje¢ prowadzonych z wykorzysta-
niem dyskusji dialogicznej mamy do czynienia z sytuacja, w ktérej klasa szkolna
staje sie miejscem tworzenia i testowania wiedzy, a nie tylko jej reprodukgcji lub
interpretacji zgodnie z ustalonym wczesniej kluczem. Jedli zatozymy, ze celem
globalnego obywatela jest kwestionowanie ustalonego porzadku i realizacja wizji
lepszego $wiata, to udziat w dialogicznych rozwazaniach pozwala w bezpiecznych
warunkach przec¢wiczy¢ i wyksztatci¢ potrzebne ku temu predyspozycje.

Wspolnotowos¢, wspotpraca, wielos¢ perspektyw

Wspdlnota dociekajaca oznacza ,[...] grupe skfadajaca sie z ucznidéw i nauczyciela,
ktéra w rozmowie wspdlnie poszukuje odpowiedzi na filozoficzne pytania. Wspdlno-
ta dociekajaca nie jest jednak czyms, co nauczyciel moze w klasie zadekretowad, ale
czyms, co podczas tych poszukiwan stopniowo sie wytwarza. Nauczyciel jest tutaj
organizatorem i wspottwodrcg sytuacji dydaktycznej, ktéra ten proces umozliwia".
Anna tagodzka pisze jeszcze, ze ,[blycie uczestnikiem wspdlnoty dociekajacej uczy
szacunku dla innych, wspétpracy i tolerancji, poniewaz dialog opiera sie nie tylko na
mysleniu, lecz takze na praktykowaniu tych wartosci. Pomaga dziecku konstytuowac
poczucie wiasnej wartosci jako niepowtarzalnej jednostki, ktéra wnosi swéj wkiad
w istnienie tej wspdlnoty. Ponawiana sytuacja dialogu oznacza tworzenie miedzy-
osobowych wiezi czerpigcych z dynamiki réznic™. Wspotpraca - jak wynika z badan
Elliota Aronsona (eksperyment klas-uktadanek, z 1971 roku) - jest najbardziej sku-
teczna w zmniejszaniu poziomu wzajemnych uprzedzen (w tym rasowych) oraz ne-
gatywnych stereotypoéw. Dzieci uczone w systemie edukacyjnym opartym na wspét-
pracy cechuje réwniez wyzszy poziom pewnosci siebie oraz lepsze wyniki w nauce®,

perspectives in the ,Through other Eyes” project (unpublished student assignment, MA Development
Education, Institute of Education, London, 2012), www.globalwh.at, dostep 10 marca 2015 r. Wiecej na
temat projektu,Through Other Eyes” pisze Magdalena Kuleta-Hulboj w tym tomie.

45 David Bohm, On dialogue (London/New York: Routlege, 1996).

46 Anna tagodzka, ,Filozoficzne dociekania w klasach I-II', TRENDY, nr 1 (2014), 30, http://www.
bc.ore.edu.pl/Content/608/Trendy+1_2014_%C5%81agodzka.pdf, dostep 10 marca 2015 r.

47 Tamze, 36.

48  www.jigsaw.org, dostep 11 marca 2015 r.
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Wspétpraca jest kompetencja, ktérej mozna sie uczy¢ i jg rozwijac. Nauczanie opar-
te na wspétpracy (kooperatywne) pozwala na tworzenie sytuacji, w ktérych mozna
w bezpiecznych warunkach konfrontowa¢ wiasne przekonania i pomysty z innymi
ludZmi. Jak wykazat Paul Vermette w 1998 roku, u uczniéw bioracych udziat w koope-
ratywnych programach nauczania nastepuje wzrost prospotecznych i kognitywnych
cech charakteru, np.: wykazujg wieksza tolerancje, wiecej zachowan wspomagaja-
cych i kolezenskich wobec przedstawicieli innych grup etnicznych, o innym kolorze
skory lub odmiennej ptci; maja wiekszy poziom zrozumienia i tolerancji wobec oséb
z niepetnosprawnosciami; majg wyzsze poczucie wiasnej wartosci; wykazuja wiekszy
poziom zadowolenia; majg wieksze zdolnosci rozwigzywania probleméw i wykazu-
ja rozwiniete strategie kognitywnego rozumowania; lepiej zapamietuja i przekazuja
skomplikowany materiaf; lepiej rozumieja tekst, pisownie i werbalna ekspresje*. Pod-
sumowujac, dzieki doswiadczeniom wyniesionym z bezpiecznej sytuacji, jaka jest
praca we wspélnocie dociekajacej lub uczestnictwo w jakimkolwiek programie opar-
tym o zasady wspotpracy, partycypacji i wigczania, mozemy ksztattowac wspomnia-
ne postawy i zachowania niezbedne globalnym obywatelom (jesli przyjmujemy, ze
celem globalnych obywateli jest kolektywny wysitek na rzecz pozytywnej zmiany
i zrbwnowazonego i bardziej sprawiedliwego $wiata). Ta dbatos¢ o wspdlne globalne
dobro (global commons) i dziatanie na jego rzecz udadzy sie tylko przy wspdlnym
wysitku kazdego z nas. Umiejetnosci wychodzenia poza siebie, swéj punkt widzenia
i partykularne interesy, wspélne dochodzenie prawd, kumulatywne budowanie na
wypowiedziach i pomystach innych ¢wiczone w czasie sesji dociekan filozoficznych
przygotowuja globalnych obywateli i obywatelki do dziatarh w duchu kolektywizmu,

szacunku i sprawiedliwosci w realnym swiecie.

Wiedza, tresci, myslenie

Z jednej strony, zbieznos¢ tresci, jakie moga by¢ realizowane w czasie sesji Philo-
sophy for Global Citizenship (P4GC), wydaje sie — obok zbieznosci celéw operacyj-
nych i gtéwnych zasad realizacji edukacji globalnej i dociekan filozoficznych - ich
najbardziej oczywista wspolng cecha. Z drugiej strony, to wiasnie ta sfera budzi
najwiecej watpliwosci wsréd praktykéw. Poniewaz edukacja globalna skupia sie

49  PaulJ.Vermette, Making cooperative learning work: Student teams in K-12 classrooms (Upper Saddle
River, NJ: M. J. Merrill, 1998), za Chandra J. Foote, Paul J. Vermette, Jennifer Wilson-Bridgman, Thomas
J. Sheeran, Robin Erwin and Mary Murray,,Preparing Secondary Teachers to Use Cooperative Learning
Strategies’, w Teaching Cooperative Learning: The Challenge for Teacher Education, eds. Elizabeth G.
Cohen, Celeste M. Brody and Mara Sapon-Shevin (Albany: State University of New York Press, 2004), 99
i nast.
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na swiadomym ksztattowaniu wartosci i postaw, mozliwos¢ dyskutowania kwe-
stii etycznych w odniesieniu do probleméw globalnych ma ogromne znaczenie,
zwtlaszcza gdy wezmiemy pod uwage fakt, ze zdecydowana wiekszo$¢ dziatan, np.
ponadnarodowych korporacji przyczyniajgcych sie do pogarszania sytuacji miesz-
kancéw globu, jest zgodna z prawem (na ktérego ustanawianie miaty, notabene,
niejednokrotnie ogromny wptyw), ale watpliwa pod wzgledem etycznym. Praca
nad problemami globalnymi z wykorzystaniem dociekan filozoficznych umozliwia
ich autentyczne zrozumienie, co, z kolei, pozwala na wieksza skutecznos¢ w gene-
rowaniu rozwigzan i mobilizuje do zaangazowania sie na rzecz wdrozenia zmian. Je-
sli jednak przyjmiemy, Zze jednym z wazniejszych celéw programu Lipmana jest roz-
wijanie intelektualnej i moralnej autonomii 0séb uczestniczacych w dociekaniach,
a nie przekazywanie wiedzy czy tez przedstawianie wybranego merytorycznego
stanowiska jako jedynie stusznego, wybor okreslonych materiatéw stanowigcych
bodziec do dyskusji moze by¢ postrzegany jako manipulowanie grupa i dyskusja.
Wyniki badania z brytyjskiego projektu poswieconego dociekaniom filozoficznym
w edukacji globalnej pokazaty obawy praktykéw dociekan dotyczace dewaluacji
wartosci programu dociekan filozoficznych przez kojarzenie go z edukacja global-
na, wynikajace z postrzeganej przez nich tendencyjnosci i ideologizacji edukacji
globalnej. Dociekania filozoficzne byty przedstawione jako w petni demokratyczny
i otwarty proces wolny od ukrytych zatozern w opozycji do edukacji globalnej po-
strzeganej jako mniej demokratyczna i realizujgca pewny ukryty program. Osta-
tecznie praktycy edukacji globalnej i dociekan filozoficznych doszli do wniosku, ze
sam wybor bodzca do dyskusji, ktérego dokonuje osoba prowadzaca w klasycz-
nych dociekaniach filozoficznych, takze nie jest catkowicie wolny od zatozen. Jest
to zgodne ze stanowiskiem np. Vanessy Andreotti, ktérej zdaniem — zadne tresci,
metody czy programy edukacyjne nie sg neutralne. Za kazdym stanowiskiem czy
punktem widzenia stojg jakies zatozenia, jawne badz ukryte. Natomiast w procesie
dociekan filozoficznych mozna je wydobywac¢ na $wiatto dzienne, omawia¢, anali-
zowac etc. — jak kazde inne. Wigczenie do analizy wielu réznych punktéw widzenia
pozwala, jak pisze np. Douglas Bourn®, na poradzenie sobie z tym problemem.
Krytyka edukacji globalnej jako tendencyjnej i zideologizowanej jest widoczna
nie tylko w Wielkiej Brytanii, ale i w Polsce. Edukacja globalna jest czesto postrze-

gana przez nauczycieli i nauczycielki jako mocno nacechowana ideowo, rodzaj

50 Douglas Bourn, The theory and practice of development education: A pedagogy for global social
Jjustice (London and New York, Routledge 2014).
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propagandy i indoktrynacji uczniéw i uczennic®'. Na podstawie lektury tekstéw nie-
ktérych polskich praktykéw metody Lipmana mozna réwniez antycypowac pew-
na ich podejrzliwos¢ w odniesieniu do faczenia obu programow i (nie)mozliwosci
zachowania bezstronnosci w edukacji globalnej. Na przyktad, Aldona Pobojewska
w tekscie pt. Dyrektywa wycofania sie nauczyciela z merytorycznej warstwy dociekan
filozoficznych pisze, ze prowadzacy dociekania filozoficzne ,[nlie moze wiec przyj-
mowac pozy eksperta, ktory »wie, jak ma byc, jak rozwigza¢ dane zadanie czy pro-
blem. Dlatego nie ocenia, nie poucza i nie koryguje uczestnikéw. Nie przekonuje
ich do jakichkolwiek pogladéw, ani nie naprowadza zrecznie na »wtasciwe« odpo-
wiedzi”*2. Mozna zada¢ pytanie, czy wybor tresci do tzw. stymulusa rozpoczynaja-
cego zajecia rowniez zostatby przez autorke oceniony jako tendencyjny.

Z doswiadczen zakonczonego trzyletniego projektu Zrozum swiat, wspdlnej
pracy zespotu edukacyjnego IGO oraz Anny tagodzkiej, nalezacej do Stowarzysze-
nia,Phronesis’, wynika, ze mozliwe jest zachowanie neutralnosci dociekar oraz zre-
zygnowanie z gotowych wzorcéw podczas praktykowania dociekan filozoficznych
na rzecz globalnego obywatelstwa.. Oczywiscie, czas trwania, a przede wszystkim
charakter obu projektéw jest inny, niemniej watek potencjalnego napiecia miedzy
postulowang neutralnosciag metody dociekan filozoficznych a postrzegana przez
niektérych tendencyjnoscia edukacji globalnej nie pojawit sie w czasie realizacji,
ani tez nie zostat wskazany jako znaczacy w czasie ewaluacji wspétpracy.

Doswiadczenie z wieloletniego prowadzenia zaje¢ z edukacji globalnej poka-
zuje, ze brak podstaw merytorycznych uniemozliwia przeprowadzenie procesu
edukacyjnego takze w edukacji globalnej. Nieznajomos¢ danych, faktéw i bez-
krytyczne podchodzenie do informacji skutkuje, miedzy innymi, pogtebianiem
stereotypdw lub tworzeniem nowych, btedng identyfikacja przyczyn i skutkow
globalnych wyzwan, prowadzi do jatowych dyskusji i wnioskéw, a co za tym idzie
- pocigga za soba nietrafione dziatania lub biernos¢ i spadek motywacji do dzia-
fania ze strony uczniéw i uczennic w tzw. projektach uczniowskich poswieconych
edukacji globalnej. Podobnie, aby wybra¢ dobry merytorycznie materiat z zakresu
edukacji globalnej stanowiagcy punkt wyjscia do dociekan, potrzebna jest u osoby
prowadzacej zajecia znajomosc¢ spraw zwigzanych z globalnym rozwojem, gospo-
darka, polityka, historig etc. Rozwigzaniem problemu moze by¢, miedzy innymi,

51 Takie wnioski ptyng z moich osmioletnich doswiadczen realizacji edukacji globalnej i spotkan
z nauczycielami i nauczycielkami w polskich szkotach. Badania, dotyczace miedzy innymi tego pro-
blemu, prowadzita w Polsce Katarzyna Jasikowska (artykut w przygotowaniu).

52 Pobojewska,,Zajecia warsztatowe z filozofii a relatywizm”.
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wspotpraca praktykdédw obu programéw w czasie realizacji zaje¢ lub wykorzysty-
wanie jedynie elementéw dociekan filozoficznych, np. na etapie analizy czy oceny
rozwazanych probleméw globalnych. Taka zasade wprowadzono w zestawie sce-
nariuszy stworzonych w ramach projektu Zrozum swiat, zawierajacych obszerne
materiaty merytoryczne, w ktérych wykorzystanie sesji dociekan filozoficznych jest
wyraznie sygnalizowane®,.

Kolejnym rozwigzaniem moze by¢ réwniez proponowany przez brytyjskich prak-
tykéw model sesji umozliwiajgcej wieksza ingerencje nauczyciela, ktéry raczej pro-
wadzi sesje niz ja facylituje (ang. guided session). Wazne jest tu jednak zachowanie
przejrzystosci wobec oséb tworzacych wspolnote dociekajaca i poinformowanie ich
o przyjetym modelu oraz wspdlny wybor gtéwnego watku tematycznego sesji.

Niezaleznie od przyjetego rozwiazania, konieczna jest Swiadoma praca nad za-
chowaniem dyscypliny przez osobe moderujaca proces i trzymanie sie roli wyzna-
czonej przez zasady dociekan.

Mimo zarysowanych powyzej probleméw z obecnoscia i charakterem tresci
edukacji globalnej oraz postulatéw moéwiacych, ze w dociekaniach chodzi raczej
o zachecanie do myslenia niz o transfer wiedzy, mozna zidentyfikowa¢ watki tema-
tyczne, ktére pojawiaja sie zarowno w sesjach klasycznych dociekan filozoficznych,
jak i w czasie zaje¢ z edukacji globalnej. Ponizsza lista, opracowana przez SAPERE,
pokazuje dwanascie podstawowych tematéw poruszanych w ramach edukacji
globalnej z wykorzystaniem metody dociekan. Obecnie, kazdy z tematéw jest re-
alizowany przez zestaw odpowiednio opracowanych bajek, przypowiesci i innych
tekstow, poruszajacych takie zagadnienia, jak:

¢ sprawiedliwos¢ spoteczna, gotowosc i umiejetnos¢ podejmowania dziatan na
rzecz lepszego i bardziej zréwnowazonego Swiata;

e szacunek i dbatos¢ o srodowisko naturalne, gotowos¢ i umiejetnos¢ do prowa-
dzenia zycia zgodnie z zasadami zrbwnowazonego rozwoju;

* empatia wobec innych, solidarnos¢ z innymi ludZzmi, poczucie wspdlnoty;

e docenianie réznorodnosci w kazdej formie (etnicznosg, religia, gender, niepetno-
sprawnos¢, orientacja seksualna);

* tozsamos¢, samoswiadomosé;

e wolaiumiejetnos¢ wspotpracy zinnymii pokojowego rozwigzywania konfliktow;

* rozumienie $wiata oraz wtasnego w nim miejsca, jak réwniez globalnych wyzwarn;

53 Anna Kucinska i Gabriela Lipska-Badoti, Zrozum swiat. Materiaty z zakresu edukacji globalnej dla
szkdt podstawowych (Warszawa: Instytut Globalnej Odpowiedzialnosci, 2013), http://issuu.com/igo1/
docs/zrozum_swiat_igo, dostep 10 marca 2015 .
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e rozumienie, globalnych wspétzaleznosci oraz wigzacych sie z tym praw
i obowigzkow;

* przeswiadczenie o tym, Zze zmiana jest mozliwa i ze kazdy z nas ma potencjat, by
doprowadzi¢ do zmiany na lepsze;

e ciekawos¢, krytyczne myslenie, autorefleksja;

* poczucie wspotodpowiedzialnosci za $wiat i za wiasne dziatanie, gotowos¢ po-
noszenia konsekwencji wiasnych dziatan;

e che¢ i umiejetnos¢ uczestniczenia w zyciu spotecznosci na wszystkich pozio-
mach (od lokalnego po globalny)**.

Edukacja globalna w Polsce a wykorzystanie

metody dociekan filozoficznych

Zdecydowana wiekszos¢ projektéw i inicjatyw edukacyjnych realizowanych w sys-
temie edukacji formalnej i nieformalnej w Polsce operuje na podstawowym pozio-
mie, nie traktuje nauczycieli jako uczestnikéw, ktdrzy szukaja, analizuja i przecho-
dza proces transformaciji, tylko jako multiplikatoréw, uczacych innych, to znaczy
przekazujacych poznane tresci i metody. Brakuje oferty,dla zaawansowanych” oraz
mozliwosci pogtebienia wiedzy czy umiejetnosci o ksztattowaniu postaw i dysku-
sji nad wartosciami oraz celami edukacji globalnej*>. Mimo to dla wielu nauczy-
cieli i nauczycielek edukacja globalna wcigz wydaje sie zbyt wywrotowa i niebez-
pieczna. W takim otoczeniu prowadzenie krytycznej edukacji globalnej potgczonej
z programem dociekan filozoficznych jest nie lada wyzwaniem. O trudnosciach
wynikajacych z nieprzystawalnosci programu M. Lipmana do stylu dziatania i przy-
jetych form pracy dydaktycznej w polskiej szkole mozna przeczytaé np. w raporcie
z badan prowadzonych przez,,Phronesis"®.

Wprowadzenie zagadnien globalnych do systemu edukacji formalnej, mimo
pozornych zalet, jaka jest np. obecnos¢ edukacji globalnej w kazdej szkole, nie
przektada sie na jej jakos¢. Edukacja globalna postrzegana jako polityczna i pod-
wazajaca status quo nie jest i nie moze by¢ czescig edukacji gtéwnego nurtu, stad
préby jej wprowadzania w wersji krytycznej sa duzym wyzwaniem, wymagajacym

54 SAPERE, 12 Key Concepts of Global Citizenship with suggested stimuli, http://www.sapere.org.uk/
Portals/0/12%20Key%20Concepts%200f%20Global%20Citizenship%20with%20suggested%20sti-
muli.pdf, dostep 10 marca 2015 r.

55 Powyzsze wnioski opieram na moim kilkuletnim doswiadczeniu wspdtpracy ze szkotami, prowa-
dzenia szkoler dla nauczycieli, koordynacji projektéw, oceny prac konkursowych etc.

56  Wnioski z badan projektu Pozwoli¢ uczniom mysle¢, Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej
,Phronesis”.
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intensywnego wsparcia nauczycieli i nauczycielek realizujgcych edukacje globalng
w ramach prowadzonych zajec¢ lekcyjnych przez np. edukatoréw dziatajacych w $ro-
dowisku organizacji pozarzadowych realizujacych projekty edukacji globalnej. Na to
wyzwanie naktada sie catkowita odmiennos$¢ zasad i form pracy w warstwie dydak-
tycznej. Tresci zawarte w podstawie programowej sg niezaprzeczalnie istotng cze-
$cig edukacji globalnych obywateli, jednakze upodmiotowienie uczniéw i uczennic
jest rébwnie istotnym wymiarem. Z doswiadczen, wyniesionych ze zrealizowanych
projektéw, wynika, ze najblizej sukcesu w dziedzinie pracy metoda dociekan filozo-
ficznych na rzecz globalnego obywatelstwa sg raczej nauczyciele i nauczycielki juz
pracujacy metodami uznajgcymi podmiotowos¢ uczniéw i uczennic, w placéwkach
Montessori czy szkotach demokratycznych, nauczyciele etyki i praktycy dociekan
filozoficznych. Jest to o tyle istotne, ze wielos¢ i rozmaito$¢ doswiadczen w ramach
procesu socjalizacji i uczenia sie takze w placéwkach edukacji formalnej jest inte-
gralnie zwigzana z formami uczenia, a nie tylko z trescia®’. Takg integracje oferuje
pofaczenie obu programéw. W warunkach polskiej szkoty mamy do czynienia z for-
mami stojacymi w catkowitej opozycji do postulatow edukacji globalnej (chodzi
tu zarébwno o metody pracy, podstawe programowa, ukryty program, jak i uznanie
opartego na wiedzy autorytetu nauczyciela/nauczycielki). Rbwniez dynamika kla-
sy szkolnej, przekonania i wartosci, sposoby pracy nauczycieli i nauczycielek maja
istotny wplyw na sposob realizacji tresci. Mimo deklaracji otwartosci, checi pozna-
wania nowych, innowacyjnych metod pracy duza cze$¢ nauczycieli i nauczycielek
nie jest gotowa na podstawowe zasady i cele edukacji globalnej, jakimi sg uczenie
sie przez cate zycie, gotowos¢ na wewnetrzna zmiane w wyniku procesu edukacyj-
nego. Méwigc bardzo kolokwialnie, w polskich warunkach edukacja globalna to cos,
co sie robi uczniom i uczennicom, ale w czym sie nie uczestniczy. Ponadto, w pol-
skiej szkole ,przyjmuje sie, ze nauczyciel wie, a uczniowie nie wiedza. Wszystko to
razem powoduje, ze jego zdanie dominuje w kazdej sprawie i na zajeciach jednego
typu [...] nie daje sie abstrahowa¢ od tej, gteboko utrwalonej w spotecznej swiado-
mosci, sytuacji. Dysproporcja miedzy nauczycielem a uczniem sprawia, ze nie ma
miedzy nimi partnerstwa, niezbednego w dialogu. Do jego zaistnienia nie wystarcza
bowiem przyjecie przez prowadzacego dociekania postawy dialogicznej, cechuja-
cej sie — 0 czym byta mowa - uznaniem indywidualnosci i poszanowania ucznia,

jak réwniez autentycznoscia, szczeroscig oraz zaangazowaniem. Do partnerstwa

57 Paul Tarc, ,Bridging (Representations of) the »Global Present« with the Life-World of the
Classroom: Researching toward »Learning to Teach« Global Citizenship Education’, w Global Citizenship
Education in Post-Secondary Institutions.
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niezbedna jest ponadto petna symetrycznos¢ wzajemnego odniesienia os6b, wy-
nikajaca z ich pozycji. Tego warunku nie daje sie spetni¢ w okolicznosciach edukacji
formalnej”8. Trudno jest takze moéwic o sprawiedliwosci czy réwnosci w warunkach
zhierarchizowanej, coraz czesciej poddajacej sie prawom rynku i instrumentalizo-
wanej przezen, instytucji. Kolejnym ograniczeniem dla skutecznej pracy cechuja-
cych sie holizmem programéw edukacji globalnej i dociekan filozoficznych jest
podziat na przedmioty szkolne, jak réwniez umiejetne planowanie pracy, pozwa-
lajagce na uwzglednienie wymogoéw formalnych, innowacji, indywidualnego stylu
pracy zaréwno os6b uczacych, jak i uczacych sie. Nauczyciele i nauczycielki — chetni
podjac ryzyko wejscia w proces tak odmienny od ich codziennych zawodowych do-
$wiadczen, w warunkach stojacych w catkowitej opozycji do postulowanych przez
oba programy, transformujacy zaréwno ich podopiecznych, jak i ich samych - po-
trzebuja reqgularnego wsparcia, duzej uwagi i czasu.

Postscriptum: Dociekania filozoficzne
w edukacji globalnej - doswiadczenia IGO0
Zrozum Swiat — Edukacja globalna na rzecz bardziej sprawiedliwego swiata (Global
Literacy for a Fairer World!) to pierwszy projekt IGO realizowany z wykorzystaniem
metody dociekan filozoficznych w edukacji globalnej w Polsce. Projekt realizowa-
ny w latach 2011-2013 w Polsce, Czechach, Anglii i Ghanie, skierowany byt do na-
uczycieli i nauczycielek drugiego poziomu edukacyjnego, uczacych dzieci w wieku
9-14 lat. Wzieto w nim udziat 7 szkét. W ramach projektu poruszano takie watki, jak
sprawiedliwos¢, nieréwnosci spoteczne i ekonomiczne, ubéstwo, rozwdj i zréwno-
wazony rozwdj, potrzeby, pragnienia, zaangazowanie na rzecz zmiany.
Wypracowane w projekcie materiaty potaczyty tresci edukacji globalnej z me-
toda dociekan filozoficznych M. Lipmana. Dodatkowo, skupiono sie na rozwijaniu
u dzieci emocjonalnych i spotecznych aspektéw uczenia sie, a zwtaszcza umie-
jetnosci spotecznych (poczucie przynaleznosci, swiadomos¢ wtasnej wartosci,
wspétpraca dla osiggniecia wspolnych celéw czy rozwigzywanie probleméw) oraz
empatii (rozumienie emocji innych 0séb, rozumienie ré6znych punktéw widzenia,
szacunek dla mysli, uczu¢ wartosci i przekonan innych oséb, gotowos$¢ pomocy
innym). Publikacja przeznaczona do realizacji zaje¢ zawiera stosunkowo obszerne
materiaty merytoryczne, ktérych celem jest inspiracja do uruchomienia krytyczne-
go myslenia, stymulacja do dialogu, ale tez pogtebienie wiedzy. Wersja angloje-
zyczna publikacji zostata nagrodzona przez brytyjskie Towarzystwo Geograficzne

58  Pobojewska,,Zajecia warsztatowe z filozofii a relatywizm”.
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w 2014 roku jako innowacyjna, przemyslana i wyczerpujaca merytorycznie pro-
pozycja dydaktyczna niezbedna w ksztatceniu postaw globalnego obywatelstwa.
Wewnetrzna ewaluacja projektu wykazata, ze udziat w nim znaczaco przyczynit sie
do zwiekszenia wsréd ucznidw i uczennic wiedzy oraz swiadomosci globalnych
wspotzaleznosci, wspdtodpowiedzialnosci za swiat, poczucia sprawstwa, wiedzy
na temat przyczyn gtodu, ubdéstwa i nieréwnosci spotecznych. Dla nauczycieli pro-
jekt okazat sie by¢ ogromnym wyzwaniem zaréwno z uwagi na tresci, jak i metody
w nim stosowane. Dla czesci nauczycieli udziat w projekcie byt rownoczesnie pro-
cesem zmiany wewnetrznej, ogladu $wiata, rewizji wkasnych praktyk, przywrécenia
réwnowagi i przywrdceniem wihasciwych relacji zaréwno w skali klasy, jak i global-
nie (dotyczy to gtéwnie nauczycieli z Wielkiej Brytanii i Ghany). Natomiast dla na-
uczycieli polskich i czeskich innowacyjno$¢ podejscia i metod zaproponowanych
w projekcie okazata sie zbyt wielka ich zdaniem barierg, wyzwaniem, na ktére nie
byli/nie sg gotowi i ktére przerosto ich kompetencje.

Projekt Skrojone na miare byt czescia projektu Zrozum swiat - Edukacja globalna
na rzecz bardziej sprawiedliwego swiata (Global Literacy for a Fairer World!). Realizo-
wany byt w dwéch podwarszawskich szkotach podstawowych w $cistej wspdtpracy
z praktykami zrzeszonymi w polskim Stowarzyszeniu Edukacji Filozoficznej,Phro-
nesis”. Celem zaje¢ byto rozbudzenie zainteresowania swiatem i innymi ludZzmi oraz
poczucia zwigzku z nimi u dzieci, ¢wiczenie przez dzieci umiejetnosci krytycznego
myslenia oraz wspétpracy i dyskusji w grupie; przekazywanie umiejetnosci prowa-
dzenia zaje¢ z edukacji globalnej nauczycielkom biorgcym udziat w projekcie po-
przez stopniowe wiaczanie sie przez nie w realizacje zaje¢. Projekt zaktadat kolejno:
obserwacje doswiadczonej praktyczki dociekan filozoficznych i edukacji globalnej
oraz trenera edukacji globalnej z Ugandy, wspotprowadzenie zaje¢ wraz z prakty-
kami i w koricowej fazie - samodzielng realizacje zaje¢ w oparciu o przygotowane
w tym celu przez IGO materiaty.

Cele projektu zostaty opracowane na podstawie doswiadczen péttorarocznej
wspotpracy 1GO z nauczycielkami z warszawskich szkét podstawowych. Skutecz-
nos¢ pracy zalezata, miedzy innymi, od natezenia wsparcia zapewnionego przez
realizatorki projektu z ramienia IGO. Wymagato to zaréwno czasu poswieconego
pojedynczym nauczycielom, jak i czasu na prowadzenie cyklu zaje¢. Doboér tresci
zajec¢ odbyt sie na podstawie diagnozy postaw, wiedzy i wartosci, przeprowadzonej
na poczatku z pomoca tzw. audytu, czyli zestawu pieciu ¢wiczen diagnozujacych®.

59 Instytut Globalnej Odpowiedzialnosci, Punkt wyjscia. Jak zbadac poczqtkowq wiedze i postawy
dzieci wobec krajéw globalnego Potudnia, ich mieszkaricdw oraz ubdstwa na swiecie?, http://igo.org.pl/
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Obserwacje i wyniki warsztatéw uwzglednione zostaty przy projektowaniu spro-
filowanych zaje¢. Pomogto to w stworzeniu oferty odpowiadajacej na najbardziej
istotne potrzeby uczestnikéw. Byty to tematy dotyczace nieréwnosci spotecznych
i ubdstwa. Obserwacje zaje¢ prowadzonych w zespole ztozonym z praktyczki edu-
kacji globalnej oraz dociekan filozoficznych i trenera z Ugandy pokazaty, miedzy
innymi, ze praca metoda dociekan faktycznie wzmocnita u dzieci postawy szacun-
ku wobec réznorodnosci, zadowolenia i samoakceptacji, a takze akceptacji innych
0sOb w grupie oraz trenera z Ugandy. Akceptacja trenera wyrazafa sie np. trakto-
waniem go przez pryzmat jego kompetencji, a nie odmiennosci, skupieniem na
instrukcjach, wspdlnym z trenerem mysleniu zamiast préb np. dotykania skoéry
czy wioséw, zadawania pytan ,etnograficznych’, dotyczacych ,tradycyjnego stylu
zycia" Ponadto, dzieci lepiej przyswajaty i przekazywaty skomplikowany materiat,
zadawaly bardziej szczeg6towe pytania. Zajecia pozytywnie wptynety tez na relacje
w grupie, poprawity komunikacje miedzy uczniami i uczennicami oraz nauczyciel-
ka. Refleksjom z realizacji projektu z perspektywy osoby praktykujacej dociekania
filozoficzne poswiecony jest obszerny artykut Anny tagodzkiej®.

Projekt Zrozum swiat - przedszkola (World from Our Doorstep) jest proba obnize-
nia wieku dzieci, ktére moga podejmowac tematy globalne w dialogicznej rozmo-
wie. W Polsce biorg w nim udziat dzieci trzy-, cztero- i piecioletnie z 7 przedszkoli.
Projekt opiera sie na wykorzystaniu bajek, co stanowi nawigzanie do oryginalnej
metody M. Lipmana. Wiacza tez elementy pedagogiki przezy¢ poprzez zestaw gier
i zabaw. Bajki stworzone na potrzeby projektu poruszaja zagadnienia realizowane
w edukacji globalnej, ale tez takie, ktére pojawiaja sie czesto w sesjach dociekan
filozoficznych (sprawiedliwos¢, réznorodnos¢, zrownowazony rozwdj, empatia,
zaufanie, bezpieczenstwo, wspotpraca, piekno, cztowiek a natura). Uwzgledniajac
mozliwosci poznawcze dzieci biorgcych udziat w projekcie, trzy watki globalne
(sprawiedliwos¢ spoteczna, zrbwnowazony rozwdj i globalne wspétzaleznosci) re-
alizowane sa w odniesieniu do wartosci na przyktadach zrozumiatych dla dzieci, na-
wigzujacych do ich bezposrednich doswiadczen i emocji oraz sSrodowiska, w ktérym
zyja. Z uwagi na charakter procesu dydaktycznego prowadzonego dla tego etapu
edukacyjnego, a mianowicie - integracje ré6znych obszaréw wiedzy, socjalizacje
oraz ksztattowanie umiejetnosci i postaw, nauczyciele i nauczycielki uczestniczacy

materialy-edukacyjne-wypracowane-w-ramach-projektu-zrozum-swiat/, dostep 10 marca 2015 .

60  Anna tagodzka, Filozoficzne dociekania z dzie¢mi — propozycja dla uczniéw i nauczycieli, http://
www.etykawszkole.pl/baza-wiedzy-/artykuy/343-filozoficzne-dociekania-z-dziemi-propozycja-dla-
-uczniow-i-nauczycieli, dostep 10 marca 2015 .
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w projekcie majg wieksza tatwos¢ w realizowaniu projektu zgodnie z zatozeniami
obu programéw. Niemniej, to gtéwnie zasady i metody pracy wcigz stanowia naj-
powazniejsze wyzwanie dla oséb prowadzacych zajecia. Do tej pory najwieksza
zmiane mozna zauwazy¢ w podejsciu nauczycielek do uczestniczacych w projekcie
dzieci oraz reorientacje z opisu procedur, przebiegu oraz produktéw na proces, cele
i efekty edukacyjne, czego przejawy wida¢ w zmianie narracji. W relacjach z przed-
szkoli podmiotem przestaje by¢, jak bywato do tej pory, osoba nauczycielki rela-
cjonujacej projekt — stajg sie nim dzieci. Zamiast stwierdzen typu ,przygotowatam
sale i materiaty, pytatam dzieci...; ,nasze dziatania rozpoczelismy zorganizowaniem
warsztatéw dla dzieci i rodzicéw’, ,zorganizowalismy wystawe prac plastycznych
dzieci’, pojawiajq sie takie:,, X zmienia sie, bardziej sie otworzyt’,,Y ma takie pomysty,
ze bylam zaskoczona’, ,nie przypuszczatam, ze Z bedzie chciata bra¢ udziat w tej za-
bawie’,,widze, ze bardziej aktywne sg czesto nie te dzieci, ktére zawsze sie wyrywaty
do odpowiedzi i wszystko chciaty robi¢ pierwsze, tylko ten X, ktéry zawsze prze-
szkadzat w zajeciach”. Nauczycielki coraz czesciej cytujag tez w swoich relacjach z za-
je¢ wypowiedzi samych dzieci. Interesujace jest, ze nauczycielki niejako ,na nowo”
odkrywaja dzieci i rewidujg swoje wczesniejsze o nich wyobrazenia. Dzieci uczest-
niczace w projekcie chetnie i czesto relacjonuja rodzicom zajecia, zachowujac chro-
nologie i porzadek logiczny (np. opowiadajac o pochodzeniu i produkcji zywnosci,
globalnych warunkach pracy:,banany w Biedronce sg takie tanie, ale tyle ludzi pra-
cuje, zeby wyrosty banany, oni (ci ludzie) sa tacy biedni i tak ciezko pracuja”). Jesli
chodzi o wiedze zdobyta w czasie realizacji zaje¢, to — cytujac za osobg prowadzaca
zajecia z dzie¢mi piecioletnimi - ,dzieci poznaty takie pojecia jak sprawiedliwos¢,
wspétpraca, réznorodnos¢, mimo ze pojecie sprawiedliwosci wcigz wymaga pogte-
bienia”, znajg mape, sa swiadome, ze ludzie moga réznie wygladac, ale nie oceniaja
tych réznic, sa tez bardziej swiadome, ze zywnos¢ jest produkowana w wielu miej-
scach na Swiecie i maja podstawowa wiedze na temat pochodzenia niektérych pro-
duktéw (,np. banany, herbata, ryz nie rosng w Polsce, czekolada powstaje z kakao,
ananasy nie rosng na drzewach” - jest to istotna zmiana w stosunku do odpowiedzi
udzielanych przez dzieci na poczatku cyklu zaje¢, kiedy na pytanie, skad sg banany,
podawaty w odpowiedzi nazwy lokalnych supermarketéw).,Jesli chodzi o postawy,
najwiekszy wptyw (najbardziej trwate) sg doswiadczenia wspétpracy z gier i zabaw.
Dzieci chetniej wigczaja sie w zadania zespotowe, wymagajace wspotpracy, bardziej
dbaja o komfort i udziat wszystkich uczestnikéw grupy”s'.

61  Relacja trenerki IGO z zaje¢ prowadzonych w grupie 5-latkdw w przedszkolach w Wotominie
i Warszawie. Zajecia byty prowadzone raz w miesigcu przez pét roku.
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Marta Gontarska jest edukatorka, rzeczniczka, aktywistka i trenerka. W Instytu-
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nej wersji, rozpoczefa sie wraz z moim zaangazowaniem w rzecznictwo dotycza-
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do wspétpracy rozwojowej i edukacji globalnej. W rezultacie, zrewidowatam swoje
zatozenia i skupitam sie na procesie edukacyjnym, ktérego celem ma by¢ gtebo-
ka zmiana spoteczna. Prowadzenie szkolen i warsztatéw z edukacji globalnej me-
todami skupionymi na ksztattowaniu kompetencji krytycznych przekonato mnie,
ze edukacja globalna jest jak obieranie cebuli. Kolejne warstwy, wspoétzaleznosci,
klisze i perspektywy nalezy powoli odstania¢ i podwaza¢, tak aby méc zauwazyc
kolejne i kolejne i sie z nimi nieustannie rozprawiac”.

E-mail: marta.gontarska@igo.org.pl

Agata Hummel jest doktorem etnologii i adiunktem w Instytucie Etnologii i An-
tropologii Kulturowej na Uniwersytecie A. Mickiewicza w Poznaniu. Zajmuje sie,
przede wszystkim, antropologig rozwoju i post-rozwoju, antropologig ekono-
miczna i perspektywa postrozwojowa, antropologia rolnictwa i Ameryka tacin-
ska. Od 2002 roku prowadzi badania w Meksyku dotyczace etnicznosci, lokalnej
gospodarki, ruchéw spotecznych i projektéw rozwojowych. Jest takze aktywistka
zaangazowana w krajowe i miedzynarodowe projekty w polskich organizacjach
pozarzadowych.
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»Do edukacji globalnej doprowadzita mnie antropologia rozwoju, ktéra faczy
w sobie postkolonialng krytyke globalnych zaleznosci spoteczno-ekonomicznych
i roli antropologii w ksztattowaniu tych zaleznosci z badaniami na temat lokalnych
systemow wiedzy i praktyk oraz na temat wdrazania polityki rozwojowej i jej wpty-
wu na spotecznosci lokalne w krajach zaklasyfikowanych jako nierozwiniete. Moje
badania prowadzone w duchu antropologii rozwoju pomogty mi zdekonstruowac¢
kontekst mojego sposobu widzenia swiata oraz pozwolity mi skonstruowa¢ nowa
perspektywe patrzenia na $wiat. Praca ze studentami uswiadomita mi, ze nie tylko
badania terenowe, ale takze teksty z zakresu antropologii rozwoju maja wtasciwos¢
rekonstruujaca. W ten sposéb zaczeta sie moja przygoda ze swataniem antropolo-
gii z edukacja globalng”.

E-mail: agahum@amu.edu.pl

Katarzyna Jasikowska jest wyktadowczynig w Instytucie Socjologii Uniwersytetu
Jagiellonskiego. Zajmowata sie religia, piszac prace magisterska na University of
Exeter w Wielkiej Brytanii (Church State Relations in Contemporary England and Po-
land), nastepnie socjologig polityki w pracy doktorskiej (Paristwo narodowe a glo-
balizacja - dynamika powstawania nowego tadu), od kilku juz lat skupia sie na edu-
kacji globalnej w ramach tzw. socjologii zaangazowanej, ktéra z wielkimi oporami
otoczenia toruje sobie miejsce do zaistnienia w polskiej nauce.

»Zajmuje sie edukacjg globalna, gdyz w niej skupia sie wszystko to, czego,
w moim odczuciu, brakuje w polskim systemie edukacji formalnej: autorefleksji,
niezaleznosci w mysleniu i odwagi w ptynieciu pod prad. Zawsze intrygowato mnie
to, ze jedno i to samo zjawisko moze by¢ diametralnie odmiennie interpretowane.
Dzieki edukacji globalnej nauczytam sie, ze wiele zjawisk i Swiatéw jest niedostep-
nych dla ludzi uwiezionych w ,wiezy z kosci stoniowej". Edukacja globalna jest wiec
dla mnie wazna z czysto egoistycznych pobudek - checi doswiadczania tego, cze-
go trening formalnej edukacji mi nie dat czy wrecz dyskredytowat, sankcjonujac
istniejgce status quo”.

E-mail: k.gilarek@uj.edu.pl

Magdalena Kuleta-Hulboj - socjolozka i pedagozka, absolwentka Instytutu Socjo-
logii oraz Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, adiunkt w Kate-
drze Pedagogiki Spotecznej i Pedagogiki Specjalnej na Wydziale Pedagogicznym
Uniwersytetu Warszawskiego. W dotychczasowej pracy naukowej podejmowata
problematyke pamieci spotecznej i edukacji miedzykulturowej, przede wszyst-
kim w perspektywie relacji polsko-izraelskich i polsko-zydowskich, oraz edukacji
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globalnej, zwtaszcza jej podstaw teoretycznych. Autorka artykutéw naukowych
(m.in.,,Kilka uwag o heterogenicznosci edukacji globalnej,,Odmiany edukacji glo-
balnej’, ,Auf den Spuren Janusz Korczaks” (wspotautorstwo), ,Polish-Jewish Youth
Encounters”) oraz ksigzki: Pamiec¢ — edukacja - dialog. Studium przypadku polsko-
-izraelskiej wymiany mtodziezy (2009). Koordynowata i realizowata (jako cztonkini
zespotu) projekty z zakresu edukacji miedzykulturowej i pedagogiki miejsca (we
wspotpracy z Fundacjg Forum Dialogu Miedzy Narodami).

,0d dawna interesuje mnie wielo$¢ perspektyw w postrzeganiu i interpreto-
waniu $wiata oraz ich dyskutowanie i negocjowanie w procesie dialogu. Tej proble-
matyki — w odniesieniu do odmiennej pamieci spotecznej Polakéw i Izraelczykow
- dotyczy moja pierwsza ksigzka i te zagadnienia sg dla mnie wazne w edukacji
globalnej, zwtaszcza w jej ujeciu krytycznym lub postkolonialnym. Jako przedsta-
wicielka pedagogiki spotecznej, subdyscypliny pedagogiki w swej genezie i zatoze-
niach krytycznie i emancypacyjnie zorientowanej, jestem przekonana, ze edukacja
moze i powinna zmienia¢ swiat, otwiera¢ oczy na nieréwnosci i zadawac pytania
o to, czy inny Swiat jest mozliwy. Edukacja globalna stara sie to robi¢”.

E-mail: m.kuleta-hulboj@uw.edu.pl

Gabriela Lipska-Badoti jest jedng z pierwszych oséb praktykujacych edukacje
globalng w Polsce. Od lat zwigzana z organizacjami pozarzagdowymi w Polsce i za
granica. Autorka publikacji dla nauczycieli i nauczycielek oraz trenerka prowadzaca
szkolenia. W swojej pracy wykorzystuje doswiadczenia z,poprzedniego zycia” jako
nauczycielki angielskiego, z podrézy i pracy w krajach globalnego Potudnia oraz
codziennego zycia.

+Edukacja globalna to dla mnie osobista podréz, podczas ktérej poznajemy
siebie, swoje przekonania, badamy swoje nastawienie i rozumienie otaczajacego
nas swiata. Jest to podréz, ktdra kazdy realizuje we wtasnym tempie, eksplorujac
rozmaite kierunki, zatrzymujac sie w ré6znych miejscach na dtuzej, czasem nagle
konczac lub niespodziewanie ruszajac dalej. To unikalne doswiadczenie zmiany”

E-mail: gabriela.lipska@igo.org.pl

Pawet Rudnicki — pedagog, politolog, adiunkt na Wydziale Nauk Pedagogicznych
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej. Naukowo zajmuje sie pedagogika krytyczna, edu-
kacja alternatywng oraz edukacyjnymi wymiarami dziatan organizacji pozarzado-
wych. Wspoétpracuje z organizacjami pozarzadowymi zajmujacymi sie tematyka
m.in. edukacji globalnej i praw cztowieka. Autor tekstow naukowych, ksigzki: Obli-
cza buntu w biografiach kontestatoréw... (2009); wspotredaktor ksigzek: Nauczyciel:
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zawdd czy misja? Spoteczne i profesjonalne aspekty roli (2008), Pedagogika. Zakorze-
nienie i transgresja (2011), Wtadza, sens, dziatanie. Studia wokét zwiqzkdw ideologii
i edukacji (2012), Educational Change and Challenges in Poland and the Czech Repu-
blic after 1989 (2013) oraz Demokracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia
(2014). Redaktor serii ,Dyskursy edukacji obywatelskiej” wydawanej przez Wydaw-
nictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej. Wspottworca i koordynator ds. ba-
dan i ekspertyz w Dolnoslaskim Centrum Innowacji Edukacyjnych.

~Postrzegam edukacje jako narzedzie zmieniania $wiata. Stad bliskie mi sg te
dziatania edukacyjne, ktoére krytycznie odnoszg sie do rzeczywistosci, nadaja zna-
czenia nieobecnym lub marginalizowanym dyskursom i zachecajg do refleksji.
W pracy naukowej opieram sie na koncepcjach pedagogiki krytycznej, w szcze-
golnosci interesuja mnie nurty dotykajace szeroko rozumianej emancypacji. Stad
moje zainteresowanie edukacja globalna, ktérej niezbywalnym (jak rozumiem) ele-
mentem sg pytania o sytuacje cztowieka w globalnym swiecie, ukazywanie wymia-
réw ograniczania wolnosci oraz sposobéw na jej odzyskanie. Uwazam, ze edukacja
globalna jest jedna z ciekawszych perspektyw edukacyjnych.

Od ponad dziesieciu lat kooperuje z organizacjami pozarzadowymi zajmujacy-
mi sie dyskursami edukacji globalnej. Jako nauczyciel akademicki wtagczam tematy
z zakresu edukacji globalnej i praw cztowieka w sylabusy przedmiotéw, ktére reali-
zuje na studiach |, Ii lll stopnia. Promuje edukacje globalng wsréd studentek i stu-
dentéw pedagogiki, ukazujac, w jaki sposéb mozna uruchamiac i wykorzystywac
w pracy z dzie¢mi i mtodziezg wiedze wazna, spotecznie angazujaca i niebanalna”.

E-mail: pawel.rudnicki@dsw.edu.pl

Marcin Starnawski - socjolog i pedagog, adiunkt na Wydziale Nauk Pedagogicz-
nych Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej; cztonek zespotu Interdyscyplinarnej Pracowni
Badan nad Demokracja w Edukacji, dziatajacej w Instytucie Pedagogiki DSW; wspét-
autor ksigzek Hate Crime Monitoring and Victim Assistance in Poland and Germany
(2009), Masz problem? Przemoc motywowana nienawisciq we Wroctawiu (2012), Jak
edukacja moze zmieniac swiat? Demokracja, dialog, dziatanie (2014); wspoétredaktor
czasopisma i portalu ,Recykling Idei"

~Moja edukacja globalna wyrasta z dwéch Zrédet. Pierwsze to zainteresowania
naukowo-badawcze, gtéwnie w obszarze studidw nad rasizmem, emigracja i tozsa-
moscia. Moja wyobraZnie w kierunku myslenia,globalnego”pobudzity, zwtaszcza po-
jawiajace sie w latach 90., nowe koncepcje w studiach etniczno-narodowosciowych,
wykorzystujace pojecie diaspory i ,transnarodowosci” w badaniach nad réznorod-
noscia kulturowa, panstwem i polityka oporu. Z czasem, pojawit sie drugi czynnik,
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duzo wazniejszy: gtos ruchéw spotecznych. Réwnolegle z zainteresowaniami ba-
dawczymi nawigzatem wspodtprace z organizacjami antyrasistowskimi. Szczegélne
znaczenie dla mojej osobistej edukacji globalnej miat ruch przeciwko wojnie w Iraku
(a zwtaszcza przeciwko udziatowi Polski w tej wojnie) w roku 2003 i pdzZniej. Woj-
na i protest zrodzity koniecznos¢ stawiania pytan i szukania odpowiedzi odnosza-
cych sie nie tylko do obywatelskiego wymiaru sprzeciwu wobec polityki uwazanej
za niestuszng, ale takze do przyczyn (historycznych, gospodarczych, politycznych,
ideologicznych itd.) i skutkow tej wojny, a takze innych konfliktéw (np. na Kauka-
zie, w Palestynie czy aktualnie we wschodniej Ukrainie). Dzi$ juz mato kto postu-
guje sie w Polsce stowem ,alterglobalizm’, ale dla mnie w potowie ubiegtej dekady
byfa to perspektywa odkrywcza i petna nadziei z jej hastem ,inny swiat jest mozli-
wy”. Alterglobalisci nie zmienili $wiata, ale mysle, ze wptyneli na zmiane sposobu
mowienia o tak zwanej ,globalizacji’, kapitalizmie, polityce mocarstw, nieréwno-
$ciach, prawach pracowniczych, demokracji, ekologii, sprawiedliwosci spotecznej,
solidarnosci... W duzej mierze, dzieki tej ponadnarodowej fali protestow i krytyki
sprzed 10-15 lat, tatwiej nam dzi$ niesprawiedliwos¢ nazwaé po imieniu. Aktywist-
kom i aktywistom z réznych grup i mediéw zwigzanych z alterglobalizmem w Pol-
sce i za granicg zawdzieczam szersze i bardziej krytyczne widzenie wspétczesnego
Swiata. Takze dzieki wtasnemu udziatowi w ,spotecznie zaangazowanych” przedsie-
wzieciach dziennikarsko-publicystycznych (od 10 lat jestem w redakcji ,Recyklingu
Idei”, a przez kilka lat wspotprowadzitem audycje w radiu studenckim we Wroctawiu)
dostrzegtem réznorodnos¢ argumentacji, postaw i postulatow krytykéw ,systemu
Swiatowego”i jego rozmaitych lokalno-narodowych wcielery”.
E-mail: marcin.starnawski@dsw.edu.pl

Ewa Szadzinska - dr hab., pracuje w Zaktadzie Dydaktyki Ogdlnej i Pedeutologii
na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego.

W czasie realizowania badan dotyczacych procesu ksztatcenia stale pojawia
sie zaciekawienie mozliwosciami wykorzystania teoretycznej wiedzy dydaktycznej
do rozwigzywania istotnych probleméw w spoteczenstwie. Udziat w konferencji
w Berlinie w 2011 roku organizowanej przez The Learning Teacher Network uswia-
domit mi brak wiedzy w dydaktyce o znaczeniu idei zréwnowazonego rozwoju
w ksztatceniu i samoksztatceniu dla uczacych sie. Glebia i szerokos¢ dyskusji o zna-
czeniu zrobwnowazonego rozwoju prowadzonych na swiecie odstania niedostatek
wiedzy dydaktycznej o procesie ksztatcenia, aby przygotowac uczniéw do dziata-
nia zgodnie z nowymi zasadami”.

E-mail: ewa.szadzinska@us.edu.pl
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,Prace te mogg autentycznie zachwycic, szczegdlnie przez odczuwalne w nich

wyraznie zaangazowanie Autorek i Autorow, ktére i ktdrzy nie poprzestajg na uwaznym
zbieraniu przejawow analizowanych zjawisk oraz opisie zaleznosci pomiedzy nimi.

Idg dalej, drgzgc w gtgb struktur, ktérych ujecie w ich tekstach staje sie prawdziwym
otwarciem opisywanego Swiata na zmiane, przede wszystkim przez podanie -

jak na dtoni - formacyjnych wzgledem niego, a opresyjnych i stale kolonialnych
zatozen i zasad. Ztozona z takich tekstow ksigzka naprawde stanowi przyczynek

do poruszenia w posadach Swiata niesprawiedliwego, stojgcego na spotecznych
nieréwnosciach. Ksigzka ta jest przy tym zachwycajgco krytyczna, w sktadajgcych

sie na nig wypowiedziach, trzymajgc wymag krytycznosci takze wobec samej siebie,

w szczegolnosci wobec niosqcej jg idei edukacji globalnej. Tres¢ catego tomu w zadnym
miejscu nie jest jej bezkrytyczng apoteozq”.

prof. dr hab. Maria Mendel, Uniwersytet Gdanski

,Chce zaznaczy¢, ze (...) praca jest opracowaniem niezwykle potrzebnym na gruncie
polskim i licze, ze odbije sie ona szerokim echem nie tylko w Srodowisku organizacji
pozarzgdowych dziatajgcych na polu edukacji globalnej, ale réwniez w Swiecie
akademickim i na szczeblu ministerialnym. Licze, ze jest to poczgtek merytorycznej
debaty na temat tego, w jaki sposéb prezentujemy ,Innego”, jakich metod

dydaktycznych powinnismy uzywac, ale przede wszystkim mam nadzieje, ze niniejsza
ksigzka znajdzie odbiorcow wsrod edukatoréw, ktérzy nig zainspirowani bedg
zwiekszac swoje kompetencje i wiedze w kontekscie edukacji globalnej"”.

dr hab. Andrzej Polus, Uniwersytet Wroctawski
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