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Kilka uwag o heterogenicznosci edukacji globalnej

Celem artykutu jest analiza i dekonstrukcja pola problemowego okre$lanego mianem ,,edukacji
globalnej” oraz krytyczna refleksja nad jej podstawami teoretycznymi. W artykule wskazane zostaty
liczne dylematy teoretyczne zwiazane z rozumieniem edukacji globalnej, jej teoretycznych zatozen
ontologicznych i epistemologicznych oraz poje¢ nieodlacznie zwiazanych z edukacja globalna, ta-
kich jak rozwoj, kultura, globalne obywatelstwo, globalna edukacja obywatelska. Konkluzja artykutu
jest twierdzenie o heterogenicznosci edukacji globalnej, wyrastajacej z odmiennych zatozen teore-
tycznych, odmiennej tradycji edukacyjnej, ideologii i stawianych jej celow.

Stowa kluczowe: edukacja globalna, globalna edukacja obywatelska, globalne obywatelstwo, edu-
kacja rozwojowa

Edukacja globalna jest w Polsce juz stosunkowo silnie zadomowiona'. Od lat 90.
XX w. dziataja w Polsce organizacje pozarzadowe zajmujace si¢ edukacja globalna,
od kilkunastu lat organizowane sa obchody Tvgodnia Edukacji Globalnej, od o$miu
lat Ministerstwo Spraw Zagranicznych oglasza konkurs na dziatania z tego zakresu
(do 2012 roku pod nazwa Edukacja Rozwojowa). W 2009 roku edukacja globalna
zostala wlaczona do nowej podstawy programowej, a Osrodek Rozwoju Edukacji

!Inspiracja do napisania tego artykutu byly dyskusje dotyczace edukacji globalnej i jej podstaw teo-
retycznych prowadzone podczas seminariow i wizyty studyjnej w gronie akademikow reprezentujacych
rézne dyscypliny naukowe (pedagogika ogdlna, spoteczna, specjalna, socjologia, antropologia, biologia,
nauki polityczne, stosunki migdzynarodowe), zajmujacych si¢ naukowo lub dydaktycznie problematyka
globalng. Seminaria i wizyty studyjne sa cz¢$cia projektu Nauczycielki zmieniajq swiat, realizowanego
z funduszy Komisji Europejskiej przez konsorcjum 4 organizacji pozarzadowych: People in Need (Czechy),
Instytut Globalnej Odpowiedzialnosci (Polska), Liverpool World Centre (Wielka Brytania) i WUS (Austria).
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rozpoczat programy szkolenia nauczycieli z zakresu tej problematyki. Coraz czgsciej
edukacja globalna pojawia si¢ takze w dyskursie akademickim (pedagogicznym i nie
tylko), zarowno w sferze dydaktyki, jak i badan czy analiz teoretycznych (Jasikowska
2011; Kuleta-Hulboj 2013; Lomny 1996; Markowska-Manista, Niedzwiedzka-Wardak
2012; 2013a; 2013b; Melosik 1989; 1994; Mincer 2013; Nikitorowicz 2003), cho¢
polska literatura przedmiotu jest raczej skromna.

Rosnaca popularno$¢ edukacji globalnej zwiazana jest z réznymi czynnikami, tak-
ze natury pozaakademickiej, np. wlaczeniem edukacji globalnej do priorytetow euro-
pejskiej polityki edukacyjnej, czy wzrostem naktadéw na dofinansowanie dziatan
z tego zakresu. Niedostatek polskiej literatury przedmiotu sprzyja nierzadko mecha-
nicznemu przenoszeniu wzorcow i doswiadczen zachodnich na grunt polski, bez
uwzglednienia odmiennosci kontekstu kulturowego, historycznego, politycznego czy
edukacyjnego. Ponadto edukacja globalna w Polsce do niedawna rozwijata si¢ przede
wszystkim w sektorze pozarzadowym jako sfera praktyki edukacyjnej, w oderwaniu
od srodowiska akademickiego, ale za to w kontakcie z pozarzadowymi organizacjami
rozwojowymi z krajow o bogatszych doswiadczeniach w zakresie edukacji globalne;j,
co rowniez sprzyjato zapozyczeniom i inspirowaniu si¢ rozwigzaniami wypracowa-
nymi przez tych, ktdrzy zajmowali si¢ tym znacznie dtuzej i na wigksza skalg. Dopiero
w ostatnich latach sytuacja ta stopniowo ulega zmianie, cho¢ baczne przyjrzenie si¢
rozmaitym przedsi¢gwzi¢ciom edukacyjnym realizowanym glownie przez organizacje
pozarzadowe oraz lektura tekstow naukowych odnoszacych si¢ do edukacji globalnej
pozwalaja wnioskowac, ze nadal zbyt mato jest prob poglebionej refleksji teoretycz-
nej. Traktowanie jako oczywistych pewnych zatozen czy przedsadow, ktore oczywiste
nie sa, oraz postrzeganie edukacji globalnej w sposdb uproszczony i jednowymiarowy
prowadzi do nieporozumien i podejmowania nieskutecznych, a czasem sprzecznych
z nig dziatan. Co wigcej, utrudnia poglebiona debatg akademicka.

Analizujac teoretyczng refleksje¢ nad edukacja globalna i1 praktyczne dziatania
z tego zakresu, mozna dostrzec, ze — z jednej strony — edukacja globalna jest uyymowana
do$¢ powierzchownie i traktowana jako monolityczna, homogeniczna catos¢. Z dru-
giej za$, mianem edukacji globalnej okreslane sa réznorodne, czasem znaczaco od-
mienne przestrzenie refleksji i dziatan. Jest to wyrazne zwlaszcza w roéznorodnych
rozwiagzaniach praktycznych. Roéznice miedzy odmiennymi sposobami rozumienia
i praktykowania edukacji globalnej bywaja na tyle duze, ze mozna bytoby méwié nie
tyle o edukacji globalnej, ile o roznych edukacjach globalnych, czy przynajmniej
o odmiennych modelach edukacji globalnej. Na przyktad A. Scheunpflug i B. Asbrand,
piszac o dyskusjach dotyczacych edukacji globalnej toczonych w Niemczech od po-
towy lat 90. XX w., wyroznily dwie szkoly myslenia: podejs$cie systemowe wyrastaja-
ce z konstruktywizmu i teorii systemowej oraz koncepcj¢ edukacji globalnej, ktora
mozna nazwa¢ edukacja transformatywna (Scheunpflug, Asbrand 2006). V. Andreotti
w swoich pracach poczatkowo pisala o ,,migkkiej” (soff) oraz krytycznej edukacji
globalnej, by podzniej zaproponowac typologig edukacji globalnej, na ktora sktadaja
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si¢ trzy podstawowe typy: humanistyczno-liberalny, technicystyczno-neoliberalny
i postkolonialny (Andreotti 2006; 2011a). W polskiej literaturze przedmiotu brakuje
odzwierciedlenia tego wewnetrznego zroéznicowania teoretycznego i ideologicznego
edukacji globalnej czy jej problematyzowania. Wyjatkiem jest artykut K. Jasikowskiej
(2013) i znacznie wczesniejszy tekst Z. Melosika (1989).

Celem tego artykutu jest czeSciowe wypetnienie istniejacej luki i wskazanie pew-
nych dylematow, nieoczywistosci i obszarow niezgody w tym dyskursie.

Definiowanie edukacji globalnej

Pierwsza trudnos¢ pojawia sig juz na samym poczatku, przy wyborze terminologii.
Oprocz sformutowania ,,edukacja globalna” w literaturze i w sferze dziatan praktycz-
nych funkcjonuja jeszcze takie kategorie, jak: edukacja rozwojowa, globalna edukacja
obywatelska, edukacja na rzecz globalnego obywatelstwa, edukacja planetarna oraz
— odnoszace sig do nieco innego zakresu przedmiotowego — edukacja migdzykulturo-
wa, edukacja o prawach cztowieka, edukacja na rzecz zrownowazonego rozwoju, czy
edukacja dla pokoju. Podobne bogactwo terminologiczne spotykamy w literaturze
anglojezycznej, w ktorej odnalezé mozna, oprocz global education, odpowiednio:
development education, global citizenship education (world citizenship education),
education for global citizenship oraz intercultural education, human rights education,
education for sustainable development oraz peace education. Cz¢$¢ z nich uzywana
jest zamiennie, zwlaszcza w dyskursie pozaakademickim, cho¢ niejednokrotnie za
roznymi nazwami kryja si¢ odmienne cele, zatozenia i metody. A bywa i tak, ze tym
samym pojeciem (np. edukacja globalna) okresla si¢ znaczaco rézne obszary refleksji
1 praktyki pedagogicznej. Te niejasnosci pojgciowo-terminologiczne poglebiane sg
przez rézne konteksty spoteczno-polityczno-kulturowe, w ktérych edukacja globalna
jest rozwijana, ksztaltowana i definiowana (Andreotti 2006; 2011a; Fujikane 2003;
Hicks 2001; 2003; Kirkwood 2001; Marshall 2007; Melosik 1989; 1994; Mundy,
Manion 2008; Scheunpflug, Asbrand 2006). Ponadto r6zni autorzy definiuja edukacje
globalna odwotujac si¢ do rozmaitych kryteriow — celdéw, tresci badz podstawowych
warto$ci, koncentrujac si¢ na metodzie, procesie lub zaktadanych efektach ksztatcenia
(zob.: Kirkwood 2001; Melosik 1989; Marshall 2005).

Jedna z najpopularniejszych definicji edukacji globalnej, zwtaszcza wsrod prakty-
koéw, jest propozycja zawarta w Deklaracji z Maastricht w Sprawie Edukacji Global-
nej (2002). Czytamy tam: (...) edukacja globalna jest edukacjq, ktora otwiera ludziom
oczy i umysty na swiat oraz uswiadamia o koniecznosci podejmowania dzialan na
rzecz dqzenia do wiekszej sprawiedliwosci, rownosci i zagwarantowania respektowa-
nia praw cztowieka dla wszystkich. Edukacja globalna obejmuje edukacje rozwojowaq,
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edukacje w zakresie praw czlowieka, edukacje dla zrownowazonego rozwoju, edukacje
na rzecz pokoju i zapobiegania konfliktom, edukacje miedzykulturowq, stanowiqc
globalny wymiar edukacji obywatelskiej. W 2010 roku w Polsce podczas dyskusji
i debat miedzy przedstawicielami Grupy Zagranica® Ministerstwa Spraw Zagra-
nicznych i Ministerstwa Edukacji Narodowej wypracowana zostata tzw. definicja
migdzysektorowa, okreslajaca edukacje¢ globalna jako czes¢ ksztatcenia obywatel-
skiego i wychowania, ktora rozszerza ich zakres przez uswiadamianie istnienia zjawisk
i wspotzaleznosci globalnych. Jej gtownym celem jest przygotowanie odbiorcow do
stawiania czota wyzwaniom dotyczqcym catej ludzkosci (Raport z procesu miedzysek-
torowego na temat edukacji globalnej, 2011). Dalej w raporcie wskazywane sg naj-
wazniejsze aktualne wyzwania globalne, takie jak: zapewnienie Swiatowego bezpie-
czenstwa i pokoju oraz ochrona praw cztowieka, poprawa jakosci zycia w krajach
Globalnego Potudnia, ustanowienie partnerskich relacji spoleczno-gospodarczych
miedzy Globalna Potnoca i Potudniem oraz zréwnowazony rozwdj. Autorzy raportu
zaznaczaja tez, ze edukacja globalna, rozwojowa, na rzecz zrownowazonego rozwoju
i na rzecz globalnego obywatelstwa maja podobny zakres znaczeniowy i moga by¢
utozsamiane ze soba (tamze).

Obie te definicje, przywotywane w wigkszosci polskich tekstow dotyczacych edu-
kacji globalnej (np.: Jasikowska 2011; 2013; Markowska-Manista, Niedzwiedzka-
-Wardak 2012; 2013a; 2013b; Mincer 2013), staly si¢ niejako drogowskazem wyzna-
czajacym kierunek myslenia i dziatania. Definicja migdzysektorowa wrgcz nakresla
obszary praktyki edukacyjnej, ktére moga ubiegac si¢ o finansowanie w ramach kon-
kursu oglaszanego przez Ministerstwo Spraw Zagranicznych (Regulamin konkursu
. Edukacja globalna 2014 7). Jest to o tyle zrozumiate, ze korzenie wspodlczesnej re-
fleksji 1 praktyki edukacji globalnej w Polsce siggaja przede wszystkim sektora poza-
rzadowego i jego praktycznych doswiadczen, a obie cytowane definicje wypracowane
zostaly wlasnie w §rodowisku organizacji pozarzadowych. Niemniej jednak nalezato-
by takze wskaza¢ inne teoretyczne punkty odniesienia, cho¢ jednoczes$nie trzeba przy-
znaé, ze w polskiej literaturze pedagogicznej problematyka edukacji globalnej pojawia
si¢ stosunkowo rzadko. W tekstach I. Wojnar (2000) edukacja globalna (cho¢ to
okreslenie nie pojawia si¢ wprost, mowa jest raczej o edukacji dla przysztosci i pla-
netarnym systemie odniesienia) to edukacja ksztattujaca odpowiedzialno$¢ za ksztalt
globalnego $wiata, zbudowana na fundamencie uniwersalnych wartosci humanistycz-
nych, pozostajaca w stuzbie cztowiekowi w catym bogactwie i zréznicowaniu sposo-
boéw ludzkiego zycia. To edukacja bedaca odpowiedzia na pesymistyczng diagnoze
wspotczesnego Swiata i krytyke proceséw globalizacji z perspektywy pedagogiki hu-
manistycznej. Na pierwszy plan wysuwaja si¢ wychowanie dla pokoju, prawa czto-

% Grupa Zagranica to stowarzyszenie polskich organizacji pozarzadowych dzialajacych w obszarze
migdzynarodowej wspolpracy rozwojowej, pomocy humanitarnej, wspierania procesoéw demokratyzacji
i edukacji globalnej. Wigcej zob.: www.zagranica.org.pl



Kilka uwag o heterogenicznosci edukacji globalnej 71

wieka i edukacja ekologiczna. Podobne stanowisko prezentuje Z. Lomny (1996), pi-
szac o edukacji globalnej jako edukacji opartej na uniwersalnym humanizmie.

Z. Melosik (1989) piszac o edukacji globalnej w Stanach Zjednoczonych, rozwijanej
w ramach Mid-America Program for Global Perspectives in Education w Indiana Univer-
sity przez J. M. Beckera i jego zespdl, charakteryzuje ja jako pozytywna odpowiedZ na
proces globalizacji. Jej celem jest ksztaltowanie globalnej §wiadomosci i realizacja idei
globalnego spoteczenstwa przez promowanie dialogu migdzykulturowego, przekonania
o wspodlnocie biologicznej, historycznej, psychologicznej i egzystencjalnej ludzi oraz
postrzegania czlowieka jako czesci ekosystemu ziemskiego. Kilka lat p6zniej (Melosik
1994) dokonuje jej krytyki z perspektywy teorii postmodernistycznych jako edukacji
bedacej aroganckim modernistycznym, totalizujacym, utopijnym projektem ignorujacym
zrdznicowanie i dwuznaczno$¢: (...) poprzez totalizujqce wizje edukacja globalna od-
zwierciedla wigc modernistyczny dyskurs homogenizacji, stanowiqc w ten sposob apo-
geum uniwersalistycznych aspiracji pedagogiki modernistycznej (tamze, s. 169).

Oba teksty Z. Melosika dotycza jednej z bardziej wptywowych pétnocnoamery-
kanskich koncepcji edukacji globalnej, ktéra stata si¢ inspiracja takze dla brytyjskich
pedagogdéw, D. Selby’ego 1 G. Pike’a (1988, za: Hicks 2003). W ich ujeciu edukacja
globalna ma na celu ksztaltowanie zdolnosci do myslenia systemowego, $wiadomosci
istnienia r6znych perspektyw, z ktorych ludzie patrza na Swiat, wrazliwo$ci na kondy-
cje naszej planety, gotowosci do przemys$lanego i zaangazowanego dziatania i mysle-
nia w kategoriach procesu, a nie rezultatu.

W literaturze anglojezycznej edukacja globalna definiowana jest takze migdzy in-
nymi jako:

— uczenie si¢ o ludzkich wierzeniach i warto$ciach, globalnych systemach, kwe-
stiach i problemach globalnych, o globalnej historii, migdzykulturowym poro-
zumieniu; to takze nabywanie §wiadomosci o roznorodnosci ludzkich wyborow,
rozwoj umigjetnosci analitycznych 1 ewaluacyjnych, ksztaltowanie strategii
uczestnictwa i zaangazowania (Merryfield 1997; za: Kirkwood 2001, s. 13);

— strategie, polityki i programy przygotowujqce miodziez i dorostych do zycia
razem we wspotzaleznym swiecie (Osler, Vincent 2002, za: Marshall 2007,
s. 358), zbudowane na zasadach wspotpracy, unikania przemocy, poszanowania
praw cztowieka i r6znorodnosci kulturowej, demokracji i tolerancji, odwolujace
si¢ do koncepcji pedagogicznych zwiazanych z edukacja o prawach czlowieka
i sprawiedliwosci spolecznej (tamze);

— uczenie si¢ o0 procesach, sposobach postrzegania, zwiazkach i przeptywach na
styku trzech sfer: Ja, Inny oraz Swiat, w wymiarze lokalnym i globalnym, ktére
z kolei zanurzone sa w szerszym kontekscie globalizacji; gtéwnym celem edu-
kacji globalnej w tym ujeciu jest wspieranie ucznibw w angazowanie Si¢
w sprawy dotyczace wspotzaleznosci 1 zmiany spolecznej oraz przygotowanie
ich do dokonywania $wiadomych, odpowiedzialnych wyborow jako globalnych
obywateli (Andreotti 2011b).
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Ta ostatnia propozycja postuzyta do nakreslenia przedmiotu analiz w tym artykule,
przede wszystkim z uwagi na to, ze ma najbardziej ogdlny i inkluzywny charakter,
obejmujac swym zakresem mnogos¢ sposobow praktykowania i teoretyzowania edu-
kacji globalne;.

Dylematy edukacji globalnej

Niejasnosci definicyjne 1 bogactwo terminologii dotyczacej obszaru problemowe-
go zwigzanego z edukacja globalng nie stanowia oczywiscie nierozwiazywalnego
problemu, raczej sa naturalnym etapem w procesie ksztattowania si¢ nowego pola
dziatan praktycznych i badan naukowych. Podobne do$wiadczenia ma za soba choc¢by
edukacja migdzykulturowa (Kuleta-Hulboj 2005). Zadaniem artykutlu nie jest wigc
proponowanie kolejnej autorskiej definicji edukacji globalnej czy wskazywanie jej
jedynie stusznych celow, metod i tresci.

Glownym celem artykutu jest zwrocenie uwagi zarowno praktykow, jak i teorety-
kéw na koniecznos$¢ przemyslenia i rozstrzygnigcia licznych, czgsto niedostrzeganych
dylematoéw teoretycznych dotyczacych rozumienia edukacji globalnej, jej zatozen
ontologicznych i epistemologicznych oraz z definiowaniem poje¢¢ nieodlacznie zwia-
zanych z edukacja globalna, takich jak rozwoj, kultura, globalne obywatelstwo, edu-
kacja obywatelska. W zalezno$ci od tego, w jaki sposob zostang one rozstrzygnigte,
edukacja globalna bedzie przyjmowa¢ rdzne oblicza.

Pierwszy z fundamentalnych dylematéw dotyczy przekonan na temat natury §wiata
i cztowieka. Mozna je w sposob uproszczony opisaé jako nastepujace dychotomie™:
jednos¢ versus wielo$¢ natury ludzkiej, kulturowy uniwersalizm versus kulturowy
relatywizm, uniwersalizm aksjologiczny versus relatywizm moralny. Edukacja global-
na ufundowana na przekonaniu o jednos$ci natury ludzkiej i zalozeniu istnienia pew-
nych uniwersalnych wartosci kulturowych czy etycznych jest znaczaco odmienna od
takiej edukacji globalnej, ktora zaklada wielo$¢ natury ludzkiej oraz kwestionuje ist-
nienie uniwersalnych ludzkich wartosci, wskazujac na hegemonistyczny i ahistorycz-
ny charakter tezy o uniwersalizmie kulturowym.

Nastepny dylemat wiaze si¢ ze sposobem rozumienia istoty i natury wiedzy, w tym
takze wiedzy naukowej, ktoéry rowniez mozna opisa¢ za pomoca binarnej opozycji:
absolutyzm poznawczy zaktadajacy istnienie obiektywnej poznawalnej rzeczywistosci

3 Jak wszystkie binarne opozycje, takze i te upraszczaja niezwykle ztozony $wiat ludzkich przekonan
i punktéw widzenia, dzigki nim mozliwe jest jednak zachowanie przejrzystosci wywodu oraz uwypukle-
nie skrajnosci, migdzy ktorymi jest przestrzen dla innych stanowisk. Artykul ma na celu wskazanie na
pewne nieoczywistosci, a nie szczegblowa analize wszelkich mozliwych sposobéw rozumienia okreslo-
nych pojeé.
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(prawdy) versus relatywizm poznawczy kwestionujacy jej istnienie, a przynajmniej
mozliwo$¢ dotarcia do niej. Teorie postmodernistyczne i postkolonialne inspiruja
do stawiania dalszych pytan, dotyczacych statusu i legitymizacji wiedzy naukowe;j
i nienaukowej, podmiotow tworzacych wiedze naukowa, oraz tego, ktoére sposoby
wytwarzania wiedzy sa uprawnione i dlaczego. Esencjalizmowi, metanarracjom,
uniwersalizmowi i idei postepu, okreslanymi jako europocentryczny sposob poznania,
przeciwstawiane sa ,,postkolonialne rodzaje wiedzy”, wiedza oporu (Domanska 2008,
s. 159), ktore kwestionuja europocentryczna epistemologiec (Andreotti 2011a;
McEwan 2009). Rozstrzygnigcia w tym zakresie maja kolosalne znaczenie dla wszel-
kich przedsigwzig¢ edukacyjnych, w tym takze dla edukacji globalnej, implikujac
zaroéwno cele, jak i tresci oraz metody nauczania.

Kolejna nieoczywistos¢ zwigzana jest ze sposobem rozumienia kultury, jednego
z wazniejszych poje¢ w edukacji globalnej. Nie chodzi tu tylko o ré6znorodnos¢ defini-
cji terminu ,.kultura”, ale takze o jego wieloznacznos¢ w roznych dyscyplinach huma-
nistycznych i spolecznych. Z jednej strony mozna wskaza¢ na charakterystyczne dla
pedagogiki humanistycznej i pedagogiki kultury egzystencjalne osobowe pojmowanie
kultury najpetniej wyrazajqcej kreatywne czlowieczenstwo (Wojnar 2000, s. 24), na
rozumienie kultury jako ,$wiata ducha” czy ,caloksztalt wartosci” (atrybutywne
i elitarystyczne zarazem), z drugiej, na antropologiczne, dystrybutywne i niewarto-
Sciujace ujmowanie kultury jako matrycy, ktéra generuje obraz $wiata traktowany
jako ,naturalny” (Kruszelnicki 2010). Kultura — w antropologicznym sensie tego sto-
wa — to zbior wartosci, wierzen, praktyk i dyskursow, ktore nabraty mocy natury. Sa-
ma natura, podobnie jak rozne formy opozycji natury wzgledem kultury, jawi sie an-
tropologom jako residua kulturowej konstrukcji (Dirks 1992; za: Kruszelnicki 2010).
Wspolczesnie antropolodzy wskazuja na réznorodne, w istocie kulturowe determi-
nanty wiedzy humanistycznej, podkreslajac, ze wiedza humanistyczna to w znacznej
mierze efekt konstrukcji kulturowej (tamze).

Jeszcze inne watki do myslenia o kulturze wnosza przedstawiciele studiéw kultu-
rowych (cultural studies), analizujac kultur¢ przede wszystkim jako obszar sporéw
ideologicznych i politycznych, obszar konfliktow réznorakich interesow — rasowych,
klasowych, zawodowych, pokoleniowych, rodzajowych/genderowych, i podkreslajac
modalno$¢, konwencjonalno$¢ i ograniczony kulturowo zakres wszelkich zjawisk
spotecznych (Barnard, Spencer 2008; Golka 2008).

Nastepny dylemat odnosi si¢ do natury i oceny globalizacji. Pojawia si¢ tu co naj-
mnigej kilka kwestii do rozwazenia: od odpowiedzi na pytanie, czym jest globalizacja,
czy jest zjawiskiem jedno- czy wielowymiarowym, po oceng jej konsekwencji. Glo-
balizacja bywa opisywana migdzy innymi jako proces przypadkowy, jedna z mozli-
wych $ciezek rozwoju, badz konieczno$¢ dziejowa wynikajaca z wezesniejszych uwa-
runkowan; jako proces zywiolowy i nieckontrolowany lub jako rezultat celowego
dziatania i decyzji podejmowanych przez niewielka grupe¢ najbogatszych; jako pojecie
opisujace procesy obiektywne albo jako ideologia najbogatszych panstw maskujaca
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ich rzeczywiste dazenia i cele, czyli wyzysk peryferii przez swiatowe centrum i nowa
kolonizacjg; a takze, jako nowy porzadek globalny oparty na dominacji Zachodu lub
tad, w ktérym dotychczasowa dominacja panstw narodowych ograniczona jest przez
korporacje ponadnarodowe (Czerny 2005; Wosinska 2008). W literaturze (Czerny
2005; Kempny 1998) wyrozniane sa trzy zasadnicze ujgcia globalizacji i jej konse-
kwencji: zwolennicy koncepcji homogenizacji (np.: I. Wallerstein, A. Giddens, G. Ritzer
czy B. Barber) postrzegaja globalizacj¢ jako proces upodabniajacego rozwoju, global-
nej konwergencji kulturowej, podczas gdy tzw. heterogenizatorzy, gldwnie przedsta-
wiciele studiow kulturowych (H. Bhabha, E. Said, S. Hall), wskazuja na procesy in-
dygenizacji (ulokalnienia), kreolizacji (mieszania) i innych przyktadéw hybrydyzacji
kulturowej, argumentujac tym samym, ze globalizacja prowadzi do nowego zr6znico-
wania. Przedstawicielem trzeciego stanowiska jest R. Robertson, autor koncepcji glo-
kalizacji, czyli globalizacji lokalnosci, procesu taczacego homogenizacjeg i heterogeni-
zacje. Analiza skutkow powodowanych przez procesy globalizacji takze owocuje
odmiennymi wnioskami: od entuzjastycznej akceptacji (coraz rzadszej), przez rdézno-
rodne strategie adaptacji i minimalizowania kosztow, po zdecydowana negacje i walke
z globalizacja. Dla ksztattu edukacji globalnej sposob rozstrzygnigcia tych kwestii ma
kolosalne znaczenie.

Kolejne pytanie dotyczy sposobu rozumienia rozwoju i niedorozwoju jako proce-
sow odnoszacych si¢ do sfery spolecznej, gospodarczej i politycznej. Samo pojecie
rozwoju jest niezwykle wieloznaczne i problematyczne, w ostatnich latach coraz czg-
sciej kwestionowane. Powstajace licznie po I wojnie §wiatowej pierwsze koncepcje
rozwoju utozsamiaty go ze wzrostem gospodarczym i modernizacja, ujmujac to zjawi-
sko jednowymiarowo, linearnie i teleologicznie. Zgodnie z nimi (np. z modelem sta-
diéw wzrostu W. W. Rostowa), wszystkie panstwa krocza ta sama $ciezka rozwoju
ekonomicznego, a niedorozwoj, czyli zapdznienie na tej $ciezce, jest skutkiem defi-
cytu nowoczesnosci i mozna go przezwycigzy¢ dzigki zewngtrznej pomocy rozwojo-
wej. W latach 70. XX w. pojawity si¢, gldéwnie w Ameryce Lacinskiej, odmienne po-
dejscia do rozwoju. Neguja one jego linearna wizj¢ i uznaja niedorozwoj za skutek
samego procesu rozwoju kapitalistyczno-przemystowego, twierdzac, ze w systemie
kapitalistycznej gospodarki $wiatowe] rozwdj jednego regionu odbywa si¢ zawsze
kosztem innego. W ostatniej dekadzie XX w., miedzy innymi na forum ONZ, zrodzity
si¢ alternatywne koncepcje rozwoju (np. rozwoj jako ,,powigkszanie mozliwosci
cztowieka” A. Sena, Agenda dla Rozwoju B. Boutros-Ghalego czy rozwoj jako
transformacja spoteczenstwa J. Stiglitza), wlaczajace pomijane dotad aspekty rozwo-
ju: rozwdj spoteczny, rolg spotecznosci lokalnych w procesie zmian, prawa cztowieka,
srodowisko przyrodnicze, rownouprawnienie kobiet, sytuacje dzieci etc. (Czerny
2005; McCloskey 2010; Payne, Phillips 2011; Storey 2010). Pojawita si¢ koncepcja
rozwoju zrownowazonego (Raport Brundtland 1987), dzi§ powszechnie znana i coraz
czesciej kwestionowana. Usankcjonowaniem nowego sposobu myslenia o rozwoju
stata si¢ Deklaracja Milenijna ONZ (2000), ustanawiajaca zobowiazania spoteczno$ci
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migdzynarodowej na rzecz rozwoju znane jako Milenijne Cele Rozwoju. W ostatnich
latach coraz wyrazniejszy kryzys dotychczasowego paradygmatu rozwoju wywotat
kolejna debate na temat rozwoju i niedorozwoju. Pojawiaja si¢ nowe uje¢cia rozwoju,
wlaczajace czynnik polityczny (podejscie oparte na prawach, podkreslajace znaczenie
respektowania praw cztowieka) czy kulturowy (zgodnie z tym stanowiskiem rozwdj
wiazacy sig¢ z utratg kontaktu z tradycyjnymi wartosciami to ,,zly rozwdj”) (Czerny
2005; McCloskey 2010; Payne, Phillips 2011; Storey 2010). Krytyka koncentruje si¢
na pytaniach o ciagla reprodukcje¢ niedorozwoju, na odstanianiu ideologicznych zato-
zen obecnego modelu rozwoju (majacego na celu, zdaniem krytykow, utrwalanie do-
minacji Zachodu). Najbardziej radykalne podejscia, wywodzace si¢ z postmodernizmu
i teorii postkolonialnej, odrzucaja sama koncepcj¢ rozwoju i jego mierzenia, traktujac
rozwoj jako dyskurs legitymizujacy i wzmacniajacy hegemoni¢ $wiata zachodniego
(McEwan 2009; Storey 2010): Z tej perspektywy dyskurs o rozwoju to dyskurs o dys-
cyplinowaniu roznic, ustalaniu, co jest normgq, a co dewiacjq (Munck 1999, za: Storey
2010, s. 40). Edukacja globalna ,,otwierajac ludziom oczy na §wiat”, poruszajac pro-
blematyke nieréwnosci i problemoéw globalnych we wspoétczesnym $wiecie, powinna
swiadomie i w przemyslany sposob odnie$¢ si¢ do tych zagadnien i bogatej, majacej
kilkudziesigcioletnia historig debaty.

Nastepny dylemat wiaze si¢ ze znanym, obecnym choéby w edukacji wielo- 1 mig-
dzykulturowej problemem podobienstwa i réznicy oraz warto§ciowania roéznicy. Czy
rzeczywiscie mozna mowic o istnieniu pewnego uniwersum wspdlnych ogoélnoludz-
kich wartosci, czy tez dazenie do uniwersalizmu jest w gruncie rzeczy zacieraniem
réznic w imi¢ wyimaginowanych uniwersalnych wartosci dokonywanym z pozycji
hegemonistycznych, etnocentrycznych i paternalistycznych, jak podkreslaja zwolenni-
cy krytycznej, postkolonialnej edukacji globalnej, np. V. Andreotti (2011a). Jesli
istnieje kanon wspolnych wartos$ci, to co si¢ nan sktada? Czy roznica jest potencjal-
nym zrédtem konfliktow, a zasadniczym problemem, z ktorym mierzy si¢ ludzkos¢,
jest brak zgody odno$nie do pewnego minimum warto$ci humanistycznych, czy tez
wlasnie to dazenie do zniwelowania réznic i wyeliminowania konfliktow jest pro-
blematyczne, bo roznica i konflikt to warunki konieczne do uczenia si¢? W jaki
sposob rozwiagzaé tzw. dylemat roznicy (Minow 1990), ktory opisuje problematycz-
nos$¢ relacji rownosé—réznica. Ani ignorowanie roznicy i pozorna homogeniczno$¢
w imi¢ rownos$ci, ani akcentowanie réznic nie stanowia gwarancji réwnosci. Co
wigcej, nie mozna wykluczy¢, ze moga one pogarszac¢ sytuacjg¢ grup marginalizowa-
nych czy mniejszosciowych. Ponadto jeden wymiar zrdéznicowania (np. gender)
moze by¢ uwikltany w wiele innych jego aspektow (religia, kultura, pozycja spo-
teczna itp.), co obrazuje sytuacja muzutmanek walczacych o rownouprawnienie, ale
niezamierzajacych porzucac¢ religii i podwazajacych hegemoni¢ zachodnich narracji
feministycznych.

W przytoczonych na poczatku artykulu definicjach edukacji globalnej pojawiaja
si¢ kilkakrotnie sformutowania: ,,globalna edukacja obywatelska”, ,.globalny oby-
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watel”, ,,globalne obywatelstwo”. To kolejne problematyczne pojecia. Jak je rozu-
mie¢? Czy globalni obywatele to cztonkowie rownorzednych narodow, kroczacy
droga racjonalnego konsensusu ku harmonijnej, pokojowej przysztosci? Czy moze
uczestnicy globalnej kapitalistycznej gospodarki, dokonujacy w grze rynkowej ra-
cjonalnych wyboréw etycznych, z korzyscia dla siebie i innych? Czy wreszcie
cztonkowie zroéznicowanej, globalnej wspodlnoty, ktorzy nie bedac samowystarczal-
ni, tylko wspoétzalezni, solidarnie wspotpracuja i sa wobec siebie odpowiedzialni
(Andreotti 2011a)? V. Andreotti wiaze te trzy wyodrgbnione przez siebie sposoby
pojmowania globalnego obywatelstwa odpowiednio z humanistyczna, neoliberalna
i postkolonialng edukacja globalna. Z kolei H. Schattle (2008), analizujac anglosa-
skie inicjatywy edukacyjne na rzecz globalnego obywatelstwa, identyfikuje w nich
cztery dominujace nurty myslenia: enwironmentalizm oraz zwiazane z r6znymi od-
mianami ideologii liberalnej — kosmopolityzm moralny, liberalny multikulturalizm
i neoliberalizm. Odmienne sposoby definiowania globalnego obywatelstwa prowa-
dza w oczywisty sposob do wielu mozliwych ujeé globalnej edukacji obywatelskiej
(Shultz 2007; Evans i in. 2009). Czy edukacja globalna jako globalny wymiar edu-
kacji obywatelskiej jest traktowana jako pewien ogot praktyk spoteczno-wycho-
wawczych ksztattujacych wychowankéw wedlug pozadanego profilu ,,dobrego
obywatela”, czy tez jako proces i rezultat oddolnego, spolecznego uczenia sig,
uczenia si¢ w ruchach spotecznych i dzialaniach nieformalnych, uczenia o charakte-
rze emancypacyjnym, transformacyjnym, wyzwolenia od opresji i hegemonii (zob.:
Naumiuk 2010; Rudnicki 2012)? Czy ma to by¢ edukacja apolityczna, czy wrgcz
przeciwnie — zaangazowana politycznie? Systemowa czy antysystemowa? Ideolo-
giczna czy neutralna ideologicznie?

Warto w tym miejscu odwola¢ si¢ do zaproponowanego przez J. Rutkowiak (1995)
rozroznienia migdzy upolitycznieniem a polityczno$cia edukacji jako dwiema odrgb-
nymi drogami wiazania ideologii z wychowaniem. Upolitycznienie to narzucanie
catemu spoteczenstwu we wszystkich dziedzinach zZycia jednej ideologii, prezentowanej
Jjako jedynie mozliwa i doskonata (tamze, s. 41), polityczno$¢ za§ moze by¢ traktowa-
na jako jedna z jakosci zycia spotecznego, w ktorym wiele roznorodnych, zorganizo-
wanych grup, zainteresowanych wiadzq, formutuje i lansuje wlasne przekonania, szu-
kajqac dla nich poparcia wsrod obywateli (tamze), ktérzy w trakcie swojego zycia
nieustannie musza rozpoznawac réznorodne prezentujace im si¢ ideologie i analizo-
wac wlasne poglady. Ideologia jest tu rozumiana nie jako przeciwienstwo prawdy, ale
jako pewien system reprezentacji opinii i przekonan wszelkich zorganizowanych grup
spotecznych. W tym konteks$cie nauczyciele czy wychowawcy zawsze sa nosicielami
pewnej ideologii, niekoniecznie jasno uswiadomionej, a edukacja obywatelska, takze
globalna edukacja obywatelska, jest polityczna: W swietle tego wywodu politycznosé
Jjawi sie jako naturalny wymiar edukacji demokratycznej (tamze). Zadaniem tych, kto-
rzy zajmuja si¢ edukacja globalna w dzialalnosci praktycznej badz teoretycznej, jest
dostrzezenie i rozpoznanie tych ideologii.
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Zamiast zakonczenia

Od sposobu rozstrzygnigcia opisanych dylematow zaleze¢ beda kolejne pytania
i odpowiedzi na nie. Cele, tresci 1 metody edukacji globalnej, zadania stawiane na-
uczycielom czy edukatorom sa wszakze wyznaczane przez sposob rozumienia kultury,
globalizacji czy globalnego obywatelstwa, przez przekonania na temat przyczyn nie-
dorozwoju i nierownosci czy drog poprawy/naprawy $wiata. Przywotane w artykule
modele i nurty edukacji globalnej, wyrdznione przez V. Andreotti w obszarze teorii
1 praktyki anglojezycznej, czy tez zidentyfikowane przez A. Scheunpflug i B. Asbrand,
nie wyczerpuja oczywiscie mozliwych odmian mys$lenia o edukacji globalnej jako
polu problemowym. Swiadczy o tym choéby dyskusja miedzy uznanymi autorami
— wspominanym juz D. Selbym i D. Bournem, tworca Development Education Re-
search Centre w University of London, prowadzona na tamach ZEP: Zeitschrift fiir
international Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik (Bourn 2005; Selby
2004; 2005), dotyczaca migdzy innymi braku klarowno$ci w definiowaniu edukacji
globalnej, stopnia jej utopijnosci i potrzeby wilaczenia edukacji globalnej i rozwojowej
do gtownego nurtu debaty o roli edukacji we wspodtczesnym §wiecie.

Mniej lub bardziej doktadne egzemplifikacje réoznorodnych modeli edukacji glo-
balnej mozemy odnalezé rowniez w Polsce’. Zaréwno dla akademickich rozwazan, jak
i dziatalno$ci edukacyjnej jest rzecza istotna, by $wiadomie poruszac si¢ w tym nie-
zwykle heterogenicznym polu problemowym, jako ze sposob rozumienia ksztaltuje
praktyke (Pike 2000, s. 65). Sposoéb rozumienia edukacji globalnej, poziom refleksyj-
nosci i glgbia analizy sa istotnymi czynnikami okreslajacymi ksztalt tego, co i jak jest
przekazywane w procesie edukacji (tamze).

Intencja tego artykutu nie bylo ani zaproponowanie autorskiej koncepcji edukacji
globalnej, powigkszajacej liczne grono juz funkcjonujacych w literaturze przedmiotu,
ani tym bardziej wskazywanie, ktore z przywolywanych uje¢ jest najwlasciwsze czy
najtrafniejsze. Glownym zamierzeniem bylo, z jednej strony, uporzadkowanie — para-
doksalnie przez swego rodzaju dekonstrukcje — rozmaitych odmian czy modeli eduka-
cji globalnej obecnych w praktyce i teorii edukacyjnej, z drugiej za§ — uwrazliwienie
na nieoczywisto$¢ licznych kwestii, traktowanych zbyt czgsto jako oczywiste.
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Some remarks on the heterogeneity of global education

This article contributes to the debates on global education. Its aim is to analyze the field of global
education and to critically reflect upon its theoretical fundaments. This article indicates numerous con-
ceptual and theoretical dilemmas concerning the field of global education, such as the notions of culture,
development, global citizenship and global citizenship education. The article finishes with a conclusion
about the heterogeneity of global education being the result of its different theoretical assumptions, peda-
gogical traditions, ideological beliefs and major goals being advocated for it.
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