KATARZYNA JASIKOWSKA

EDUKACJA NA RZECZ GLOBALNEGO OBYWATELSTWA: HISTORIA

IDEI I WYBRANE WSPOLCZESNE PROBLEMY

WSTEP

dukacja na rzecz globalnego obywatelstwa jest wspoélczesnym i coraz to bar-
Edziej widocznym nurtem programéw globalnej edukacji' zaré6wno w wymia-
rze edukacji formalnej jak 1 nieformalnej w krajach tzw. Zachodu i nie tylko. Naj-
czeSciej przyjmowana w Europie definicja wskazuje na to, ze globalna edukacja
yotwiera ludziom oczy 1 umysty na realia wspotczesnego zglobalizowanego $wiata
i zacheca ich do podejmowania dziatan na rzecz bardziej sprawiedliwego Swiata,

”2. Wspbtczesnie akcent pada wiec

w ktérym panuje réwnos¢ 1 prawa czlowieka
przede wszystkim na upodmiotowienie obywateli (empowerment) i dazenie do re-
alizowania rozmaitych wizji globalnej sprawiedliwosci (global justice) najczesciej
rozumianej jako zmniejszanie nieréwnosci spotecznych bedacych rezultatem neoko-
lonialnych relacji gospodarczych. Celem artykutu jest zaprezentowanie kluczowych
momentow w historii edukacji globalnej, ktore doprowadzity do powstania wsp6t-
czesnej wersji aktywistycznej ,edukacji na rzecz globalnego obywatelstwa”. Prze-
miany jakie sa przedmiotem opracowania ukazuja transformacje od edukacji
o zwigzkach z odlegtymi kulturowo 1 geograficznie lokalnosciami po edukacje

przekazujaca wiare w mozliwosci zmiany $wiata na lepsze poprzez oddolne dziata-

nia. Globalna edukacja nie jest jednak tylko naiwnym dazeniem do zmiany $wiata

' Artykut wprowadzajacy do problematyki pt. ,Globalna edukacja — wyzwanie dla systemu
oswiaty i nauki w globalnym s$wiecie” ukazat sie w nr 10 elektronicznej wersji pisma ,Kultura-
Historia-Globalizacja”, ss. 95-110.

? Global Education Guidelines. A handbook for Educators to Understand and Implement

Global Education. North-South Centre of the Council of Europe, Lizbon, 2008, ss. 10.
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na lepsze, wrecz przeciwnie, zawarte s3 w niej takze podejscia stawiajace sobie za cel
konformistyczne wpisywanie sie w istniejacy porzadek spoleczno-gospodarczy.
Owo wspotwystepowanie tak skrajnie roznych ze wzgledu na oczekiwane rezultaty
podejs¢ wynika m. in. z wewnetrznego 1 czesto nieuswiadomionego konfliktu doty-
czacego wyboru pomiedzy koniecznoscig kontestowania istniejacego porzadku spo-

teczno-gospodarczego a jego afirmacja.

PROBLEMATYCZNA TERMINOLOGIA I RYS HISTORYCZNY

W ostatnich dwoch dekadach kiedy termin edukacja globalna zdobywat sobie
coraz wieksze uznanie w jej obrebie lokowano dziesigtki roznych typow edukacji,
np. edukacja rozwojowa (development education), edukacja na rzecz zrownowazo-
nego rozwoju (education for sustainable development), edukacja na rzecz pokoju
i rozwigzywania konfliktow (peace and conflict prevention education), edukacja
antydysktyminacyjna (education against discrimination), edukacja miedzykulturowa
(intercultural education), edukacja dotyczaca praw cztowieka (human rights educa-
tion), edukacja obywatelska (citizen's education), edukacja popularna (popular edu-
cation), globalne uczenie sie (global learning), czy wspomniana juz edukacja na rzecz
globalnego obywatelstwa (global citizenship education) itd. Nie jest to lista wyczer-
pujaca 1 w zaleznosci od czasu oraz miejsca moglibysmy dodawaé nowe okreslenia
kolejnych typow edukacji, pomiedzy ktorymi moglibysmy probowaé odnajdywaé
wspolne kwestie, perspektywy, zapozyczenia 1 kontynuagje.

Programy edukacji globalnej zmienialy sie¢ w czasie gtownie z dwoch powodow
— sprzyjajacych okolicznosci politycznych wyrazanych przez patronat nad po-
szczegblnymi kwestiami gtéwnie ponadnarodowych organizacji oraz strumienia
srodkow, ktore w zwiazku z tym plynely na realizowanie poszczegdlnych progra-
méw w narodowych i lokalnych kontekstach.

Za protoplastow globalnej edukacji przynajmniej w kontekscie Stanéw Zjedno-
czonych, Wielkiej Brytanii oraz Japonii, nalezy uzna¢ edukacje na rzecz miedzyna-

rodowego porozumienia (education for international understanding), edukacje roz-
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wojowa, edukacje miedzykulturowa oraz edukacje na rzecz pokoju (Fujikane, 2003,
134). Dopiero ta ostatnia wprowadza pewna zasadnicza zmiane zblizajaca nas za-
rowno do wspolczesnego rozumienia edukacji na rzecz globalnego obywatelstwa jak
1 wpisanych w nie dylematow.

Do popularyzacji terminu ,edukacja na rzecz miedzynarodowego porozumie-
nia” przyczynily sie dziatania 1 programy Organizacji Narodéw Zjednoczonych do
Spraw Oswiaty, Nauki 1 Kultury (United Nations Educational, Scientific and Cul-
tural Organization — UNESCO) tuz po drugiej wojnie swiatowej. W preambule
konstytucji UNESCO z 1945 roku mowa jest np. o koniecznosci posiadania nie-
zbednej wiedzy o innych krajach i kulturach w celu promowania przyjaznych rela-
¢ji oraz uczenia na temat ,uniwersalnych praw cztowieka” w celu podnoszenia mo-
ralnosci catej ludzkosci (Bridges, 1970). Jednak juz w koncu lat piecdziesiatych za-
miast o miedzynarodowym porozumieniu zaczeto coraz wiecej mowi¢ 0 rozwoju,
wspOlpracy w ramach rozwoju i zwiekszajacych sie nier6wnosciach w skali $wiata.
Nie dziwi wiec fakt, Ze to wlasnie lata szesédziesigte ubieglego stulecia zostaty oglo-
szone przez Organizacje Narodow Zjednoczonych (United Nations — UN) ,Pierw-
sza Dekada Rozwoju”, ktérej efektem bylo szersze zainteresowanie kwestiami zwia-
zanymi z niedorozwojem gospodarczym (underdevelopment). Kiedy w latach sie-
demdziesigtych FAO oraz UNICEF wypracowaty swoje definicje yedukacji rozwo-
jowej” szereg organizacji podjelo dziatania, w tym takze edukacyjne, na rzecz tzw.
krajéw rozwijajacych sie. W 1975 roku Organizacja Narodéw Zjednoczonych tak
definiowata cele edukacji rozwojowej: ,(...) daje ludziom mozliwos¢ uczestnictwa
w rozwoju ich spolecznosci, narodu i swiata jako calosci. Takie uczestnictwo zawie-
ra w sobie krytyczna swiadomos¢ lokalnej, narodowej, 1 miedzynarodowej sytuacji
opartej o rozumienie spotecznych, gospodarczych 1 politycznych procesow. Eduka-
cja rozwojowa dotyczy kwestii praw cztowieka, godnosci, zaufania do samego sie-
bie, sprawiedliwosci spotecznej zarowno w krajach rozwinietych jak i rozwijajacych
sie” (The Development Education Commission: Essential Learning for Everyone

1999, 28).
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Nalezy pamietad, iz prezentowana tutaj terminologia, w obrebie ktorej artyku-
towano potrzeby nie-Europejczykow oraz teoretyczna konceptualizacja jak 1 prak-
tyczne wskazowki majace rozwiazywac poszczegblne kwestie byty formutowane na
gruncie Zachodu 1 w zgodzie z interesami gospodarczymi oraz politycznymi jego
najsilniejszych reprezentantow.

W latach siedemdziesiatych dokonat sie pewien istotny zwrot polegajacy na zna-
czacym wzroScie popularnosci tzw. edukacji na rzecz pokoju (peace education), kto-
ra nie byla rozumiana jako po prostu ,brak wojny” (negatywna koncepcja pokoju),
ale jako realizowanie wizji spoteczenstwa bez posredniej przemocy doswiadczane;
w kontekscie relacji gospodarczych, politycznych, dyskryminacji czy degradacji
srodowiska naturalnego. Bezposrednia inspiracja do tak rozumianej edukacji na
rzecz pokoju byly prace Galtunga (1971) oraz Freire (1972)° zaliczanych do nurtu
radykalnych myslicieli i sytuujacych ten rodzaj edukacji po raz pierwszy poza ofi-
cjalnym systemem edukacji lub wrecz w opozycji do panstwowej polityki eduka-
cyjnej. To lata siedemdziesigte stanowia wiec umowna cezure poczatkow edukacji
na rzecz globalnego obywatelstwa zaréwno w Ameryce Potudniowej jak 1 w Euro-
pie, ktorej patronem nie bylo panstwo (czesto okreslane jako opresyjne), ale inne
instytucje i organizacje tworzone przez charyzmatycznych liderow.

Co ciekawe, w tym samym okresie w USA podczas prezydentury Cartera, De-
partament Edukacji wspieral szereg inicjatyw majacych na celu udoskonalenie
wsrod obywateli rozumienie otaczajacego globalnego swiata poszerzajac dotychcza-
sowe doswiadczenia w ramach dyscypliny, ktora dotychczas okreslano mianem
ystosunkéw miedzynarodowych”. Byt to jednak nurt zgota odmienny od tego kon-

testujacego system w Ameryce Poludniowej czy Europie. Najwieksze prywatne

> W przypadku Freire chodzito przede wszystkim o koncepcje wyzwolenia jednostek spod
opresji poprzez wyjscie z roli ofiary i podjecie dziatan prowadzacych do ich emancypacji. Nato-
miast Galtung inspirowal gtownie poprzez wprowadzenie koncepgji przemocy strukturalnej rozu-
mianej jako taki ustrdj spoteczno-polityczny, w ktoérym panujacy rezim nie pozwala jednostkom

osiaga¢ ich catkowitego potencjatu.
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fundacje w USA, takie jak Fundacja Rockefellera czy Fundacja Forda, inwestowaty
w programy edukacji globalnej” w amerykanskich szkotach w celu przede wszyst-
kim wprowadzenia ozywienia gospodarczego. Wiedza o odmiennych kulturach
i systemach spotecznych miata by¢ narzedziem do efektywniejszego rozwoju go-
spodarczego, rozwijania miedzynarodowych kontaktow 1 przedsiebiorczosci.
W latach osiemdziesiatych taka ,globalna edukacja” doczekata sie druzgocacej kry-
tyki jako narzedzie w rekach biznesu zwtaszcza zdobywajacych w USA coraz wiek-
szy zakres swobdd 1 praw korporacji (Popkevitz, 1980).

Z kolei na gruncie europejskim edukacja globalna, zwana wéwczas na ogoét edu-
kacja rozwojowa, pojawilta sie jako pewna zbiorowos¢ praktykéw pracujacych
w rozmaitych organizacjach pozarzadowych zwigzanych z rozwojem i tzw. ,pomo-
ca rozwojowa”. W ramach polityki zagranicznej poszczegdlnych panstw, zwlaszcza
bytych panstw kolonialnych, podejmowano dziatania majace na celu podnoszenie
swiadomosci poszczegdlnych spoleczenstw w zakresie szeroko rozumianych kwestii
rozwojowych (public awareness rising) oraz wprowadzanie elementow edukacji
rozwojowej do narodowych curriculum. Konkludujac mozna powiedzie¢, iz eduka-
cja rozwojowa m.in. w Wielkiej Brytanii, Irlandii, Niemczech, czy Holandii przez
ostatnie trzydziesci lat wspierata polityke panstwowa, zwlaszcza prace departamen-
tow zajmujacych sie wspotpraca miedzynarodowa. Nadrzednym celem tych dziatan
bylo przekonanie obywateli do tego, iz wydawanie publicznych pieniedzy na ,nie-
sienie pomocy” ubozszym regionom $wiata ma sens. Na gruncie polityki chodzito
oczywiscie o obrone zywotnych interesow politycznych 1 gospodarczych w bytych
koloniach. Nie oznacza to bynajmniej, iz liczne organizacje $wieckie 1 wyznaniowe,
ktore w tym okresie zaymowaly sie edukacja rozwojows byly jedynie wykonawca-
mi panstwowej polityki i to w dwojakim sensie. Po pierwsze, okazato sie, iz organi-
zacje pozarzadowe w tworczy sposob podeszlty do tworzenia metod i narzedzi pe-
dagogicznych. Po drugie, ich niezaprzeczalnym wktadem jest niejako wbudowanie
w edukacje rozwojowa czegos co mozna nazwa¢ ,komponentem dziatan na rzecz

zmian” jako nieodzownego elementu uczenia o kwestiach rozwoju w skali swiata
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(Bourn, 2011). Innymi stowy, edukacja rozwojowa nie miata sie ogranicza¢ do trans-
feru wiedzy, ale miata rowniez wbudowane elementy aktywizmu spotecznego —
niezbednego rekwizytu globalnego obywatelstwa.

W latach dziewiecdziesiatych wraz z powstawaniem nowej globalnej fenomeno-
logii (globalnosci), czyli wzrastajacego poczucia kazdego z nas bycia ,czescia jednego
wspolnego Swiata”, na masowy skale obserwowalismy swoisty powrdt do dziatan
kontestujacych system. Postulaty krzewienia ,globalnego obywatelstwa” zostaly
wprzegniete w dziatania 1 ruchy kontestujace neoliberalng wersje przemian spotecz-
no-gospodarczych ostatnich dekad. Sa to dziatania podejmowane w oparciu o ideali-
styczne przekonanie ze inny, lepszy swiat jest mozliwy (another word is possibile)
— hasto sztandarowe Swiatowego Forum Spotecznego (World Social Forum) zwa-
nego rowniez ruchem na rzecz globalnej spotecznej sprawiedliwosci (global justice
movement). Jest to niejako powtdrzenie, tyle ze na globalna skale radykalnej wersji
edukacji na rzecz pokoju z lat siedemdziesiatych, ktora podobnie jak jej wspolczesne
wersje — w istniejacych strukturach gospodarki 1 polityki dopatrywata sie zrodet
wszelkich spolecznych niesprawiedliwosci.

Znacznie mniej radykalng wersje globalnej edukacji spotykamy wspotczesnie
w Europie chociazby w wykonaniu dzialajacego przy Radzie Europy Centrum P61
noc-Potudnie, czy w kontekscie edukacyjnych modutéw tzw. pomocy rozwojowe;

panstw cztonkowskich UE (w tym Polski).

WYBRANE WSPOLCZESNE PARADOKSY I PROBLEMY

Jak staratam sie wykaza¢ edukacja na rzecz globalnego obywatelstwa nie jest
wolna od niejednoznacznosci. Najbardziej jaskrawe r6éznice wida¢ pomiedzy eduka-
cja globalna kultywowana w duchu ,sprawiedliwosci spoteczne)” (social justice)
1 kolektywnej odpowiedzialnosci (collective responsibility) a jej neoliberalnym alter
ego — edukacja rozumiana jako jak najefektywniejsze przygotowanie przysztych
pracownikow do rywalizacji na globalnym miedzykulturowym rynku pracy. O ile

w plerwszej wersji problematyka ogniskuje sie wokot redukeji ubdstwa wskali
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Swiata, istniejacych asymetrii wladzy pomiedzy réznymi regionami Swiata czy pro-
pagowania idei zrOwnowazonego rozwoju, o tyle w tej drugiej chodzi o przygoto-
wanie elit do efektywniejszego konkurowania na globalnym rynku pracy poprzez
daleko idaca specjalizacje, zdobywanie miedzykulturowych doswiadczen rozumia-
nych jako narzedzi do skuteczniejszego negocjowania w biznesie czy zdobycie pre-
stizu mierzonego dyplomami najlepiej notowanych w rankingach szkoét czy uczelni.
Obydwie skrajnosci wraz z wieloma posrednimi wariantami funkcjonuja rownocze-
$nie. Koncentrujac sie na wczesniej zdefiniowanych skrajnosciach mozemy powie-
dzie¢, iz rozne wersje globalnej edukacji probuja dokonywaé wykluczajacych sie
rzeczy: by¢ inkluzywne lub eksluzywne, zmienia¢ zewnetrzny $wiat poprzez sa-
moograniczanie (np. konsumpcji) lub odwrotnie zmienia¢ swiat poprzez dodatkows
konsumpcje (np. w sektorze edukacyjnym — zdobywanie dyploméw, certyfikatow,
itd.), doceniajac pobudki altruistyczne w ulepszaniu swiata badz przeciwnie stawia-
jac na zdrowy ,zdrowy egoizm” jako jedyna droge dajaca cztowiekowi dobre per-
spektywy, wiare w mozliwosci zmiany regut gry w funkcjonowaniu gospodarek
w skali swiata lub przekonanie o nieuchronnosci ustalonych regut gry (neoliberal-
nego globalnego rynku we wszystkich sferach zycia) itd.

W kontekscie istniejacych rozbieznosci postanowitam zwréci¢ uwage na trzy
arbitralnie wybrane kwestie, ktore pozwola na wprowadzenie pewnego porzadku
w mySleniu o wspotczesnych wersjach edukacji globalnej: po pierwsze, kwestia tego
jak rozumiemy samo stowo ,globalna”; po drugie, jak pojmujemy i interpretujemy
wspomniang globalng rzeczywistos¢; po trzecie, na ile uruchamiamy nasze krytycz-
ne kompetencje w odniesieniu do fundamentalnych zalozen wilasnej kultury. Ilu-
stracja sugerujaca niedobory tych ostatnich jest europejski uniwersalizm obecny
w wielu wersjach globalnej edukacji glownie pod postacia propagowania ,praw

cztowieka™.

* Kwestia tego jak propagowanie ,praw czltowieka” przez rézne formy globalnych edukacji

powoduja, iz sa one postrzegane jako kontrowersyjne, a w skrajnych sytuacjach jako imperialne
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JAK ROZUMIEMY SLOWO ,,GLOBALNA™?

Pierwsza kluczowa kwestia jest to jak rozumiemy znaczenie terminu ,globalna”
w okresleniu ,globalna edukacja”. Wspélczesnie mamy do czynienia z dwoma prze-
ciwstawnymi rozumieniami, ktorych réznice wynikaja z przyjetych ontologicz-
nych 1 epistemologicznych zatozen. Dlatego rozmaite wersje ,globalnej edukacji”
moga zarowno utwierdzal istniejacy paradygmat systemu edukacji 1 nauki jak
1 kwestionowac go (Young, 2010).

Oczywiscie ,utwierdzanie istniejacego paradygmatu” moze odbywac sie na roz-
ne sposoby, na przyktad, poprzez $wiadomie przyjecie podstawowych zatozen
1 wartosci. Jest takze inna mozliwosé, polegajaca na tym, iz globalne edukacje
utwierdzajace istniejacy porzadek neoliberalny nie s3 w ogole swiadome mozliwosci
istnienia zatozen kwestionujacych postulowany obiektywizm 1 neutralnos¢ w edu-
kacji 1 nauce. Wreszcie istnieje takze trzecia mozliwos¢ polegajaca na braku $wia-
domosci istnienia jakichkolwiek zatozen u podstaw globalnej edukacji. W tym
ostatnim przypadku istniejacy porzadek jawi sie jako obiektywny, naturalny i dla-
tego niekwestionowany.

Twierdzenia Young mozna jeszcze bardziej poszerzy¢ i doda¢, ze skrajnie rozne
wersje EG utwierdzaja badz, wrecz przeciwnie, kwestionuja istniejacy neoliberalny
porzadek gospodarczo-spoteczny. Innymi stowy, spektrum zaréwno historycznych
jak 1 wspotczesnych wersji globalnych edukacji zawiera w sobie zarowno programy
reprodukujace ,lojalnych obywateli”, jak i programy sprzyjajace budzeniu sie mysli
ywywrotowych”. Mozna si¢ zatem zastanawial, czy te warianty EG, ktore nie ,wy-
posazaja” swoich uczestnikOw w umiejetnosci kwestionowania istniejacego status
quo 1 inicjowania na tej podstawie zmian nie s3 sprzeczne z nadrzednym celem glo-
balnych edukacji w ogole jakim jest upodmiotowienie (empowerment)?

Wracajac jednak do podstawowego rozroznienia zaproponowanego przez Yo-

ung, w pierwszym z wariantow globalnych edukacji, pozostajacych w zgodzie z ist-

zakusy Zachodu wymaga odrebnego opracowania. W opracowaniu problematyka ta zostata jedynie

zasygnalizowana.
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niejacym status quo kladzie si¢ przede wszystkim nacisk na istnienie wzajemnych
powiazan i zaleznosci w sferze ludzkich relacji. Mowa jest tutaj na ogét o wspotza-
leznosciach jakie stanowia konstytutywna ceche wspotczesnego zglobalizowanego
Swiata. Wersja ta jest najczesciej reprezentowana przez nauki spoleczne w ramach
kursow dotyczacych poznawania innych odlegtych i egzotycznych ludzi 1 kultur.
Celem jest poznawanie ,globalnych” wymiaréw zwiazanych z relacjami pomiedzy
poznawanymi grupami. W tym ujeciu GE sprowadza sie na ogoét do studiowania
miedzynarodowych powiazan (gospodarczych, politycznych czy spotecznych)
1 edukacji miedzykulturowej. Chodzi o to, aby uczniowie czy studenci byli w stanie
uczestniczy¢ w coraz to raptowniej globalizujacym sie swiecie, uczyli sie jezykow
obcych oraz kulturowych kompetencji dajacych si¢ dobrze ,sprzedac” w rozmowie
o prace. Innymi stowy cata globalna edukacja zostaje tutaj sprowadzona do kompe-
tencji przydatnych na globalnym rynku pracy bez stawiania fundamentalnych py-
tan o podstawy, ramy dziatania czy filozofie, w ramach ktorych owi potencjalni
spracodawcy” funkcjonuja. Mozna zaryzykowal tutaj twierdzenie, iz wiekszosé
wymiany uczniowskiej czy studenckiej zar6wno w ramach UE jak i poza nia ma na
celu taki wlasnie trening. Przechodzacy taki trening maja za zadanie zosta¢ doskona-
tymi konformistami przyjmujac zarobwno dominujace wartosci jak i sposoby daze-
nia do realizacji owych wartosci zarobwno w wymiarze indywidualnym jak 1 zbio-
rowym.

Jak pisze Young (2010, 146-7), ,Problem polega na tym, ze globalna edukacja
wyrastajaca z powyzszego rozumienia terminu globalna nie przeciwstawia sie do-
minujacemu paradygmatowi w edukacji: pozytywistycznemu i mechanicystyczne-
mu podejsciu do wiedzy 1 jej konstruowania (...) Mechanicystyczny paradygmat jest
odpowiedzialny za szufladkowanie wiedzy na przedmioty i dzialy oraz za wiare
w uporzadkowany 1 wzrostowy proces uczenia sie charakteryzujacy sie duza doza
kontroli oraz przewidywalnosci”. Tymczasem uczenie si¢ jest na tyle skompliko-

wanym procesem, ze nikt nie jest w stanie przewidzie¢ ostatecznych rezultatow
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dziatan edukatoréw’ i nauczycieli. Po czym Autorka ta stawia jedno z kluczowych
pytan w kontekscie jakosci globalnej edukacji: ,Jezeli globalna edukacja nie kwe-
stionuje bezposrednio obowiazujacego paradygmatu, oznacza to akceptacje istnieja-
cego status quo. W takim przypadku, jaka jest szansa, ze nauczyciel wyjdzie poza
nie? Plyniecie pod prad jest wystarczajaco trudne dla tych ktérzy maja wyrazne fi-
lozoficzne czy moralne obiekcje wzgledem glownego nurtu; jezeli globalna edukacja
nie oferuje takiego celu [kwestionowania status quo — K.J.], co wobec tego moze
stanowi¢ zachete dla edukatorow? W rzeczywistosci taka forma globalnej edukacji
nie uswiadamia sobie nawet tego, ze jest jaki$ nurt przeciwko ktéremu mozna pty-
na¢” (Young, 2010, 147).

Drugi sposob rozumienia terminu ,globalna” w terminie globalna edukacja Yo-
ung wywodzi z holistycznych epistemologii wyrastajacych na gruncie tzw. ,,mysle-
nia systemowego” (systems thinking) (Young, 2010). W takim ujeciu nacisk na wza-
jemne powiazania (interconnectedness) rozumiane s3 jako cos wiecej anizeli czasowe
1 przestrzenne konfiguracje a ludzie i instytucje w nie uwiktani jako cos wiecej ani-
zeli przedmioty do ,obiektywnego” studiowania. Podmiot poznajacy jest niejako
zanurzony w otaczajacej go rzeczywistosci (embedded), ktora stara sie poznal.
W ujeciu tym S$wiat jest zlozony z otwartych 1 ciagle zmieniajacych sie systeméw
a zmiany nastepujace w obrebie/ pomiedzy systemami moga mie¢ chaotyczny cha-
rakter. Zaktada sie takze wielo§¢ istniejacych systeméw wiedzy. Dlatego to jak po-
strzegamy dany system, nasza perspektywa, w ostatecznym rozrachunku bedzie
wplywata na to co 1 w jaki sposéb widzimy. Jesli sprobujemy wyizolowac sie z sys-
teméw w ktorych tkwimy zmienimy siebie i systemy (Young, 2010, 146). Reasumu-

jac, w tym ujeciu cztowiek czy tego chce czy nie jest uczestnikiem oraz tworca ota-

* Podczas plenarnej sesji grupy roboczej ,,Global Learning Meets Development” w ramach the
European Association of Development Research and Training Institutes (EADI), 26 wrzesnia 2012
w Lizbonie jeden z edukatoré6w podawat przyklad opinii osoby wystanej w ramach dziatan repre-
zentowanej przez niego organizacji na wolontariat za granice, ktora poproszono o podzielenie sie
refleksjami po powrocie ze stazu. ,Przez cale zycie walczytem ze stereotypami. Podczas stazu prze-

konatem sie, ze wigkszo$¢ z nich jest prawdziwa”.
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Czajacej go rzeczywistosci i nie jest w stanie w zadnym momencie ,wyizolowac sie
od niej” 1 niejako ,stanaé poza nig”.

W obydwoch analizowanych powyzej ujeciach na szczegdlna uwage zastuguje
mozliwy rézny stosunek do ,prawdy” oraz uniwersalnych praw jako albo zamyka-
jacy nas lub przeciwnie — otwierajacy na rozumienie skomplikowanego swiata wo-
kot nas. ,Redukcja ztozonych fenomendéw do prostych zamknietych systeméow po-
zwala ustala¢ prawa czy zasady zachowan, na faktyczne tworzenie uniwersaliow.
Ale wiara w jedyna prawde bezposrednio stoi w sprzecznosci z celem globalnej
edukacji rozwijania Swiadomosci na temat wielosci perspektyw, réznych systeméow
wiedzy. Jezeli jest jedna prawda gdzies tam, to pozostale perspektywy musza by¢
btedne (...) Zaakceptowanie uniwersaliéw, polaczone ze statyczna natura zamknie-

/ . . Vi . «1° YAy
tych systemow tworzonych dla studiowania fenomenéw, ogranicza mozliwosci
dziatania (agency). Jezeli wiedza i fenomeny sa uporzadkowane, woéwczas takze ota-

. . ’s . . . ’ ’
czajaca nas rzeczywistoS¢ jest taka (...) Zamiast wiec postrzega¢ systemy w ktorych
zyjemy 1 pracujemy jako tworzone przez ludzi, jako dynamiczne 1 zmieniajace sie,
a stad mozliwe do zmieniania poprzez intencje [ludzi — K.J.], nasza zdolnos¢ dzia-
tania zostaje ograniczona do pracowania jedynie w takiej rzeczywistosci jaka po-
strzegamy” (Young, 2010, 150-1). W ujeciu tej Autorki dobra edukacja globalna po-
winna przeciwstawiaC si¢ istniejgcemu paradygmatowi edukacji i nauki, gdyz GE
reprodukujaca system nie jest w stanie ani upodmiotawiaé, ani tym samym prowa-
dzi¢ do wprowadzania przez obywateli swiadomych zmian.

Trzeba wiec tutaj wyraznie powiedziel, ze globalna edukacja kwestionujaca ist-

.o . . 4 / 4 M » :
niejace status quo to edukacja ktéra ma pomoc ,otworzy¢ ludziom oczy” na nie-
kwestionowana 1 neoliberalng rzeczywisto$¢ gospodarczo-spoleczna, ktora utwier-
dza istniejace asymetrie wladzy, wiedzy, bogactwa, czy wrecz poglebia istniejace
dysproporcje zar6wno w wymiarze miedzynarodowym jak 1 w obrebie poszczegol-
nych panstw, czy regionéw Swiata. Stad mozna powiedziel, ze radykalny i w grun-

: : , , L.
cle rzeczy antysystemowy charakter jednego z nurtow GE moze by¢ 1 jest proble-

matyczny dla narodowych systemow edukacji. Ma bowiem wychowywac ludzi
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kwestionujacych istniejacy system, przy jednoczesnym zatozeniu, ze narodowe sys-

temy edukacji Ow system utwierdzaja.

JAK POJMUJEMY I INTERPRETUJEMY GLOBALNA RZECZYWISTOSC?

Na kwestie tego jak istotne jest interpretowanie otaczajacej nas rzeczywistosci
dla ksztattu oraz ideologicznej wymowy programow globalnej edukacji zwraca
uwage, m. in. Shultz (2007). Chodzi o kluczowy problem braku wyraznej swiado-
mosci edukatoré6w odnosnie faktu wspotistnienia roznych przeciwstawnych dys-
kursow edukacji globalne;j.

Uzywajac trzech modelowych przyktadow ,szkot” interpretacyi zjawisk globali-
zacyjnych: tezy sceptykdw, tezy hiperglobalistéw i tezy zwolennikéw transformacji
(za: Goldblatt, Perraton, Held 1 Mc.Grew, 1999) Shultz (2007) proponuje uwzgled-
nianie istnienia trzech konkurujacych ze soba wariantow edukacji na rzecz global-
nego obywatelstwa: neoliberalny wariant globalnego obywatelstwa, wariant rady-
kalny globalnego obywatelstwa oraz wariant umiarkowany. Oznacza to ni mniej ni
wiecej tylko dostrzeganie zwigzku pomiedzy tym jak widzimy i interpretujemy
procesy globalizacyjne a tym jak postrzegamy globalne obywatelstwo jak wyzwanie
edukacyjne XXI wieku.

Zdaniem Shultz w neoliberalnym wariancie obywatel/ obywatelka to benefi-
cjent(ka) neoliberalnej globalizacji gospodarczej, ktérej glownymi motorami rozwo-
ju sa kapitalizm i rozprzestrzenianie sie nowoczesnych technologii. Upraszczajac
mozna powiedzie¢, ze w takim ujeciu globalni obywatele to uczestnicy kultury
Davos reprezentujacy polityczna, finansowa 1 naukowsa elite $wiata. Pytanie jakie
warto byloby tutaj postawi¢ to, czy w takim kontekscie byloby zasadne w ogéle
wzywac do jakiejkolwiek edukacji na rzecz globalnego obywatelstwa — skoro
przynaleznos¢ do niej opiera si¢ na zasadzie ekskluzywnosci?

Z kolei w radykalnym podejsciu globalizacja gospodarcza jest uymowana jako
kolejny wariant zachodniego imperializmu przybierajacy na sile i utwierdzajacy he-

gemonie kapitalistycznego systemu, w ktorym wykluczenie (ekonomiczne, kultu-
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rowe, symboliczne) zatacza coraz szersze kregi. W zasadzie do wykluczonych nale-
zy juz dzisiaj ,wiekszos¢ §wiata” — ludzie ulokowani w kontekstach przecinajacych
tradycyjne geograficzno-narodowe podzialy. Wspotczesnym uciele$nieniem a zara-
zem awangarda tak rozumianego globalnego obywatelstwa byliby uczestnicy
1 uczestniczki a takze sympatycy swiatowego ruchu alterglobalistycznego, a w osta-
tnich miesigcach ruchu ,Occupy” we wszystkich jego manifestacjach i1 odstonach
bez wzgledu na miejsce oraz charakter podejmowanych dziatan. Wspolnym mia-
nownikiem tak pojmowanych obywateli i obywatelek globalnych jest krytyczna
refleksja na temat fundamentalnych cech systemu spoteczno-gospodarczego oraz
odwaga w podejmowaniu nowatorskich dziatan majacych na celu mobilizacje, orga-
nizacje wspOlnej przestrzeni majace na celu swobodna wymiane opinii, konsensual-
ne uzgadnianie stanowisk oraz akcje majace na celu zmiane istniejacego status quo
(por. Blumenkranz, Gessen, Greif, Leonard, Resnick, Saval, Schmitt, Tylor, 2012).
To jest wariant globalnego obywatelstwa, ktéry mozna uznaé za ,wywrotowy”,
gdyz kwestionujacy legitymizacje aktualnych elit polityczno-gospodarczych oraz
rozmaite ,uSwiecone” istniejacym od dawna tadem zasady podziatu débr, uczestnic-
twa w podejmowaniu decyzji czy ustalaniu hierarchii spotecznych. Ale takze ten
wariant globalnego obywatelstwa mozna uzna¢ za elitystyczny, w tym sensie, iz
wymaga wystepowania rzadkiej kombinacji co najmniej dwoch charakterystyk po-
tencjalnych uczestnikow: umiejetnosci krytycznej refleksji na temat kondycji
wspoOlczesnego swiata (whaczajac w to bagaz historycznych form dominacji, eksplo-
atacji 1 cynizmu) oraz cywilnej odwagi w artykulowaniu i dziataniu na rzecz zmian
w imie wizji zrealizowania sie $wiata ,bardziej sprawiedliwego”.

Wreszcie trzecia perspektywa, w ktérej globalizacja rozumiana jest jako zespot
procesé6w prowadzacych do Re-stratyfikacji swiata, erozji starych podzialéw na bo-
gata Potnoc i biedne Potudnie. W takim ujeciu globalny obywatel/obywatelka ,ro-
zumie siebie jako powiazanego/powiazana w niestychanie skomplikowany sposob
z ludzmi czy problemami przecinajacymi narodowe granice. Owo poczucie osobi-

stego powiazania z innymi wynika z przekonania, ze budujac jakakolwiek wspolno-
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te (lokalng czy globalna), ktéra jest oparta na zasadach sprawiedliwosci spoteczne;,
demokracji, oraz zrOwnowazonym rozwoju, obywatele musza rozumie¢ swoje po-
wiazanie z cala ludzka wspolnota (common humanity), srodowiskiem, podzielany-

mi interesami i dzialaniami” (Sholte, 2007, 249).

PRAWA CZLOWIEKA I EUROPEJSKI UNIWERSALIZM

W kontekscie globalnej edukacji szeroko dyskutowane kwestie dotyczace praw
cztowieka a zwlaszcza postulaty ,niesienia praw czlowieka i demokracji” jako swego
rodzaju misji Zachodu wzgledem ,reszty swiata” nabieraja szczegblnego znaczenia
(por. Baylis 1 Smith 2005; Wallerstein, 2007; Osiatynski, 2011). Z postulatem ko-
niecznosci egzekwowania ,praw czlowieka dla kazdego” (patrz definicja globalne;
edukacji we wstepie) spotykamy si¢ w zdecydowanej wiekszosci wersji wspoltcze-
snych edukacji globalnych, zwtaszcza w kontekscie Europy. Jest to drugi nieroz-
wiazany fundamentalny problem podwazajacy w réznych kontekstach wiarygod-
no$¢ programow ,ulepszania swiata” i podobnie jak problem stosunku do istnieja-
cego neoliberalnego systemu spoteczno-gospodarczego wskazuje na koniecznosé
wiekszej samorefleksyjnosci nie tylko odbiorcéw programoéw edukacji globalnych
ale rowniez jej autorow.

Z krytyka samej idei ,uniwersalnosci” praw cztowieka mozemy spotkal sie juz
w 1947 roku, kiedy to Amerykanskie Towarzystwo Antropologiczne wystosowato
do Komisji Praw Cztowieka oswiadczenie, przestrzegajac przed lekcewazeniem wagi
istnienia fundamentalnych kulturowych réznic (podwazajac tym samym zasadnos¢
roszczen odnosnie ,uniwersalizmu” praw czlowieka). W oswiadczeniu tym czytamy
m. in.: ,(...) Normy i wartoSci s3 wzgledne, zalezne od kultury, z ktérej pochodza,
wiec kazda proba formulowania postulatéw wyrastajacych z przekonan czy norm
moralnych jednej kultury musi w tej mierze uniemozliwi¢ objecie jakakolwiek de-
klaracja praw czlowieka catej ludzkosci. To, co w jednym spoteczenstwie uwaza sie

za prawa czlowieka, w innym albo w tym samym, lecz w innych czasach, uchodzi¢
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moze za antyspoteczne”® (Osiatynski, 2011, 234). O$wiadczenie to nie zostato jed-
nak umieszczone w specjalnym tomie UNESCO poswieconym omowieniu wyni-
kow ankiety dotyczacej uniwersalnosci praw czlowieka. W oficjalnym dyskursie
ywygrata” wiec filozoficzna koncepcja uniwersalnosci praw czlowieka, wskazujaca
na to, ze pomimo istnienia roéznic w systemach polityczno-ekonomicznych lezacych
u podstaw roznych filozoficznych zasad obowiazujacych w roznych kulturach jeste-
$Smy w stanie uznal, iz .elementarne prawa czlowieka opieraja sie na wspolnych
przekonaniach (...) nawet ci, ktoérzy zajmuja zdecydowanie odmienne stanowiska teo-
retyczne, zgadzaja sie, iz pewne rzeczy sa w praktyce tak straszne, ze nikt ich pu-
blicznie nie pochwali, a inne sa w praktyce tak dobre, Ze nikt si¢ im publicznie nie
przeciwstawi” (Osiatynski, 2011, 234 za: Glendon, 2001, 222). W zasadzie wigkszos¢
programow globalnych edukacji explicite przyjmuje powyzsze rozstrzygniecie.

Niemniej drugiego kwietnia 1993 roku na konferencji w Bangkoku grupa ponad
czterdziestu krajow azjatyckich przyjeta deklaracje stanowigca bezprecedensowy
»(...) glos regionu w sprawie praw cztowieka (...). W Deklaracji poruszana jest mie-
dzy innymi problematyka ich implementacji, hierarchii oraz polityzacji. Bez wat-
pienia stanowisko wyrazone w Deklaracji trzeba odczytywal w bezposrednim na-
wiazaniu do Owczesnej sytuacji geopolitycznej wynikajacej z zakonczenia zimne;
wojny 1 wylaniania sie nowego porzadku globalnego, zwiazanego takze ze wzro-
stem ekonomicznym znaczenia pafistw azjatyckich oraz coraz powszechniejszym
zakwestionowaniem mandatu Zachodu do ,globalnego przywddztwa” (Stepien
2010). Konferencja Bangkocka miata charakter swego rodzaju manifestu odnosnie
zarowno teoretycznych jak i czysto praktycznych kwestii do majacego odby¢ sie
w lipcu tego samego roku Swiatowej Konferencji Praw Czlowieka w Wiedniu.

Z kolei w dyskursie akademickim na konsekwencje bezrefleksyjnego przyjmo-
wania zalozenia o uniwersalnosci praw cztowieka wskazywal Wallerstein (2007,

11-12) piszac: ,W retoryce przywoOdcOw Swiata paneuropejskiego (zwlaszcza choc

* W 1999 Amerykanskie Towarzystwo Antropologiczne dokonato znaczacego zwrotu w od-

niesieniu do stanowiska z 1947 roku uznajac je za ,zenujace” (por. Engle, 2002).
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nie wylacznie, Stanoéw Zjednoczonych 1 Wielkiej Brytanii), mediéw gléwnego nurtu
1 establishmentowych intelektualistow petno jest odwotan do uniwersalizmu jako
gtownego uzasadnienia prowadzonej przez nich polityki. Zwlaszcza kiedy mowia
o swojej polityce wobec ,innych” — krajow Swiata nieeuropejskiego, biedniejszych
1 ,stabiej rozwinietych” narodéw. Ton, ktorego uzywaja, czesto zionie stusznoscia,
bywa napastliwy i arogancki, lecz ich polityke przedstawia sie zawsze jako wyraz
uniwersalnych wartosci 1 prawd. Odwotanie do uniwersalizmu wystepuje w trzech
podstawowych odmianach. Pierwsza z nich jest argumentacja, ze polityka przy-
wodcoOw swiata paneuropejskiego stuzy obronie ,praw cztowieka” 1 wspieraniu cze-
go$, co nazywane jest ,demokracja”. Druga odmiana pojawia si¢ w zargonie zderze-
nia cywilizacji, zaktadajacym zawsze wyzszos¢ cywilizacji ,zachodniej” nad ,inny-
mi” cywilizacjami, poniewaz tylko ona zbudowana jest na tych uniwersalnych
prawdach 1 wartoSciach. Trzeci rodzaj odwotania do uniwersalizmu opiera si¢ na
traktowaniu rynku jako rozwiazania nieuchronnego, udowodnionego naukowo,
i na pogladzie, ze ,nie ma alternatywy” — rzady musza uzna¢ prawa neoliberalnej
ekonomii 1 dziata¢ w zgodzie z nimi”.

Innymi stowy, nieprzyjmowanie do wiadomosci rozmaitych form krytyki za-
rowno pod adresem praw czlowieka jako ,uniwersalnej” idei oraz sposobow w jaki
owa idea jest eksploatowana w polityce skazuje rozmaite programy globalnej edu-
kacji nieuchronnie na niepowodzenie wraz z wyjsciem poza enklawe kultury Za-
chodu. Niektorzy autorzy zajmujacy sie ta problematyka pisza wrecz, iz ,(...) za-
chodni dyskurs odnoszacy sie do praw czlowieka wskazuje na stosowanie podwoj-
nych standardéw, wiecej nawet, swiadczy o zaawansowanej schizofrenii (...)” (Zie-
gler, 2010, 129).

Dlatego bezkrytyczne przyjmowanie praw cztowieka jako motoru np. europej-
skich wersji globalnej edukacji swiadczy, jak sadze, o szeregu probleméw zwigza-
nych nie tylko z istniejacym rozziewem pomiedzy retoryka a egzekwowaniem
praw czlowieka w ogole, ale rowniez o nie do konca wyartykulowanej potrzebie

krytycznego przyjrzenia sie temu jak propagowanie praw czlowieka wtasnie w kon-
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tekscie globalnej edukacji moze by¢ przyjmowane i interpretowane. Krytyczna de-
konstrukcja nie powinna mie¢ na celu odrzucania zasad czy wartosci, ktore uznaje-
my za wlasne (lezace u podstaw Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka) ale umoz-
liwi¢ nam autentyczne przyznanie rownorzednosci partneréw rozméw, ktore pro-

gramy edukacji na rzecz globalnego obywatelstwa staraja sie przeciez promowac.

PODSUMOWANIE

Pierwotny bodziec tworzenia rozmaitych programéw edukacji globalnych wy-
wodzi sie z idealistycznych przestanek towarzyszacych powolywaniu do Zycia Or-
ganizacji Narodow Zjednoczonych. Chodzi tutaj o proste wydawaloby sie zatoze-
nie, ze zrozumienie innych prowadzi do tworzenia lepszego swiata. Jednak zatoze-
nie to od samego poczatku napotykato szereg utrudnien zarobwno w warstwie teore-
tycznej jak 1 praktycznej. Stad, zasady poznawania owych ,innych” zawsze stanowi-
ly istotny element formalnej 1 nieformalnej edukacji nierozerwalnie zwiazanej z po-
lityka miedzynarodowych organizacji (ONZ, UNESCO, FAO), poszczegblnych
panstw, jak 1 dziatan instytucji 1 organizacji oddolnych (w tym kontestujacych sys-
tem). Od poczatku wiec, w programy, ktore dzisiaj okreslamy mianem ,globalne;j
edukacji”, wpisany byl nierozstrzygniety dylemat, z jednej strony, stuzenia syste-
mowi 1 podtrzymywaniu status quo, a z drugiej, dzieki mozliwosci konfrontacji
z odmiennymi pogladami alternatywa pozwalajaca na kwestionowanie jego funda-
mentalnych zalozen. Jednym z najciekawszych przejawow bylo pojawienie sie ra-
dykalnych wersji edukacji na rzecz pokoju w latach siedemdziesiatych ubiegtego
stulecia. Wspoélczesne wersje globalnego obywatelstwa, materializujace sie m.in.
w ruchach alterglobalistycznych, ,Occupy”, czy ,Oburzonych” stanowia ciekawa
kontynuacje owego rozdarcia. Z kolei ich neoliberalne alter ego w postaci progra-
mow pozwalajacych na zdobywanie kompetencji globalnego obywatela na global-
nym rynku pracy to przyklad afirmacji istniejacego uktadu sit.

Prawa czlowieka, do ktérych tak czesto 1 chetnie sie odwolujemy, stanowiy

zbior niekwestionowanych zdobyczy cywilizacyjnych Zachodu. Jednak wiele
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wskazuje na to, ze tylko w jej obrebie moga stanowic ,ostateczna instancje” w kwe-
stiach spornych dotyczacych relacji jednostki — panstwa — spotecznosci miedzyna-
rodowej. W przeciwnym razie staja sie powodem i pretekstem do budzenia resen-
tymentow, a w skrajnych sytuacjach ,nienawisci do Zachodu” (por. Ziegler, 2008).
Reasumujac: konstytutywnym elementem globalnego obywatelstwa musi by¢
hiperrefleksyjnos¢ (Pakulski 2009) pozwalajaca na uzmystowienie sobie istniejacych
ontologicznych i epistemologicznych zatozen dotyczacych naszego widzenia swiata
(polskiego, europejskiego, zachodniego, itd.). Uzmystawianie owych zatozen jest

zadaniem dla globalnych edukacji na co najmniej najblizsza dekade.
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