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Kompetencja globalna w szkole'

Autorka artykutu — zainspirowana doswiadczeniami dydaktycznymi Williama Powella i Ochan Kusumy-Powell,
autorow ksigzki How to Teach Now — podejmuje probg okreslenia warunkdw sprzyjajgcych ksztattowaniu
w uczniach kompetenci globalnej. Kompetencia ta umoZliwia jednostkom funkcjonowanie w zglobalizowanym
Swiecie, nawigzywanie efektywnych interakji z ,innymi”, z ludZmi wywodzgcymi sig z odmiennych kultur,
nieco inaczej — przez pryzmat innych znaczen, sensow, wartosc — postrzegajgcych rzeczywistosc. Autorka
nie tylko wyjasnia pojgcie kompetencji globalnej oraz analizuje jej wymiary, ale takze odwotuje sig do pojgcia
kompetencji kulturowsj, przyjmujgc inferdyscyplinamg perspektywe odpowiada na pytanie, kim sg inni, by
nastgpnie skoncentrowac sig na szkole jako migjscu poznawania siebie, wiasnej kultury oraz ,innych” wraz
z7tym, coci ,inni” przynoszq ze sobg zardwno do Klasy, szkoty, jok i do rzeczywistosci spotecznej.

Stowa kluczowe: dydaktyka, edukacia, globalizacja, ,,inni”, kompetencja globalna, kompetencia kulturowa,
program szkolny

Wprowadzenie

Wsptczesnie nie sposob juz wyobrazic sobie funkcjonowania mtodego pokolenia w globalnym Swiecie
— w rzeczywistosci, ktora ,jest szybko”, w ktdrej Smierc dystansu stafa sig faktem, podobnie jok wielka
migracia ludnosci doprowadzita do tego, ze nawet homogeniczne dotgd spoteczenistwa stracity swoj pierwotny
charakter i staty sig tworem bogatym, pod wzgledem kulturowym, jezykowym, religiinym, eticznym, naro-
dowym nigjednorodnym — bez kompetencji globalnej. Jukkolwiek wspdtczesne dyskursy teoretyczne nad edu-
kacjg szkolng prowadzg do przeswiadczenia, ze pedagogika musi pozbyc sig kolonizujgcej jednowymiarowosd,
przywodzgcej na mysl przemoc, indokirynacie, ideologiczne zawtaszczenie, jakkolwiek procesy zachodzgce
obecnie w spofeczenstwach (réwniez w spofeczenstwie polskim) wydaig sig eksponowac kategorie ,r6znicy”
i kulturowej dyferencjacii, jokkolwiek wreszcie ,,inni” — wczesniej nielegalni i zepchnigci na margines kultury
— dgzq teraz do ekspresji swojej indywidualnosci i tozsamosc, to jednak 6w zauwazalny ferment rozmaitych

! Tekst jest rozszerzong wersjq referatu wygtoszonego podczas VIII Zjazdu Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Gdarisk
19-21.09.2013.
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,odmiennosci” wcigz jest zaniedbywany przez edukacig w szkole, kurczowo trzymajgg sig nieaktualnego
juz, chociaz w pewnym sensie porgcznego drogowskazu, nakazujgcego odcinac to, co nie miesci sig w oficjalnym
nurcie ksztatcenia, reprodukujgcym tresci znajomego porzgdku. W przypadku szkofy jako instytucii i miejsca
interakcji pomigdzy aktorami proceséw ksztatcenia i wychowania, mamy do czynienia ze swoistym rozbratem
pomigdzy deklaracjomi pedagogiki a praktykg edukacying, nadal silnie zakorzeniong w przekonaniu, ze ci
inni” to tylko dodatkowy i catkowicie zbgdny balast (Rusaczyk, 2008, s. 249).

Zasadniczym celem artykutu jest wigc okreslenie warunkow i zadan, jakie wspdtczesnej szkole i nauczy-
cielowi stawia nabywanie przez uczniow (czy moze raczej ksztattowanie w uczniach) kompetendii globalnej,
z uwzglednieniem takich kategorii, jak rozwigzania programowe i relacje w klasie szkolnej.

Kim sg Inni? Perspektywa interdyscyplinarna

,Koniec geografii”, jak pisze — odwotujgc sig do stow Paula Virilio — Zygmunt Bauman, stat sig faktem.
Odlegtosci nie majq juz wigkszego znaczenia, a koncepcje granicy geograficznej w tak zwanych warunkach
realnych coraz trudniej obronic. Dostepnos¢ mozliwosci technicznych, stymulujgcych mobilnosc, rozpoczeta cha-
rakterystyczny dla nowoczesnosci proces erozii wszystkich, nawet tych gteboko dotgd okopanych w swojgj lo-
kalnosci, ,,catosc” spotecznych i kulturowych (Bauman, 2000, s. 18-20). Obecnos¢ w zyciu spotecznym
Innych czy Obeych takze stafa sig faktem, ktdremu nie mozna zaprzeczy¢. Kategoryzacja spoteczna sprzyja
postrzeganiu grona 0sob jako grupy, jako pewnej catosci, ktdra odrdznia sig od innych. Istotq tej kategoryzacii
jest proces inkluzji, a wigc whgczania do pewnych kategorii osob spefniajgcych te same kryteria i jednoczesny
proces ekskluzii, czyli wytgczania z tej kategorii tych osob, ktdre nie spefniajq kryteriow przynaleznosci
do niej. Rozpoznawanie podobieristw i rdznic pomigdzy osobami, a takze grupowanie ich w osobne kategorie
jest psychologicznie korzystne, zwigksza bowiem sprawnos¢ ludzkiego poznania i dziatania. Kategoryzacja
spoteczna odpowiedzialna jest za zjowisko faworyzowania ,swoich” i dyskryminowania ,nie-swoich”, a wigc
tych ,innych”, ,obcych”. To zjawisko z jednej strony zwigksza spajnos¢ grupy, zwigksza poczucie wartosci
osobistej i wyraza sig w nawigzywaniu czestych oraz bliskich kontaktow z cztonkami grupy wiasnej, z drugiej
70$ strony, cztonkowie grupy obcej traktowani sg niechetnie, podejrzliwie, sq gorzej oceniani, pomijani czy
wrecz izolowani (Thuisciak-Deliowska, w druku).

Robert Park w 1924 roku postuzyt sig pojgciem , dystans spoteczny” na okreslenie stopnia bliskosci i za-
2ytosci w kontakcie spotecznym z innymi jednostkami czy pewnymi zbiorowosciami. Dystans spoteczny, najo-
golniej rzecz ujmujge, oznacza poczucie obcosci wzgledem jednostek i/lub grup spotecznych odmiennych
chociazby pod wzgledem wyznania, pochodzenia etnicznego czy narodowosc, stylu zycia, migjsca w strukturze
spotecznej itp. Mozna przyjg¢, ze 6w dystans jest miarg prawdopodobierstwa nawigzania kontaktow spotecz-
nych migdzy dwiema jednostkami, wywodzqcymi sig z roznych grup spotecznych. Negatywna lub wrecz wroga
postawa wobec dajqcej sig wyrdznic grupy jest wskaznikiem uprzedzenia. Uprzedzenia fo negatywne postawy
wobec cztonkdw jakiejs grupy, postawy przyjmowane wzgledem osob z powodu ich przynaleznosci do tej
grupy (Thusciak-Deliowska, w druku).
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Stereotypy i uprzedzenia oraz ich uwarunkowania (spoteczno-kulturowe i psychologiczne), znajdujq dzis
wazne miejsce w badaniach psychologdw, socjologdw, igzykoznawcdw, antropologéw spotecznych czy cho-
ciazby historykaw i politologow (zob. Kofta, Jasiriska-Kania, 2001). Zarwno w teoriach, jok i w badaniach
dotyczqcych uprzedzen i stereotypow, czesto podkresla sig, ze ludzie przejowiajg tendencie do przypisywania
cech odmiennych , typowym” przedstawicielom innej grupy niz dzieje sig to w przypadku , typowych” przed-
stawicieli grupy whasnej. Pojawia sig tu jednak pytanie o teoretyczny status pojgcia ,,inne cechy”, albo — innymi
stowy: co to whasciwie znaczy, ze ,oni” sq inni? Czy te ,inne cechy” to cechy wprawdzie odmienne, ale ne-
lezqce do tego sumego wymiaru, czy tez moze one sq nie tylko inne, ale przynalezq rowniez do innych wy-
miaréw? Jesli bowiem przyjo¢, ze konstatacja whasnej odmiennosci jest istotng przestankq tozsamosci
indywidualnej, fo mozna takze uzna, 7e konstatacja odmiennosci typowego przedstawiciela grupy whasnej
i typowego przedstawiciela grupy innej stanowic moze istomg przestanke osiggania i obrony poczucia fozsamosci
spofecznej, zwanej te tozsamoscig grupowq. Przynaleznos¢ do grupy moze miec rozny charakter i wynikac
moze z catkowicie niezaleznego od kogos faktu urodzenia sig jako cztonek okreslonego narodu, przedstawiciel
okreslonej grupy etnicznej czy rasy, moze byc tez poktosiem czyichs zyciowych decyzji i wybordw (np. ktos
jest politykiem, kaptanem, rodzicem, naukowcem). Ramy tozsamosci spotecznej mogg by¢ takze wyznaczone
przez doswiadczenie stygmatyzacii, charakterystycznej dla waskiej grupy ludzi (np. takg grupe tworzq osoby
otyte, niewidome, sparalizowane czy bardzo wysokie albo bardzo niskie) (Doliski, 2001, s. 131-133).

Poczucie tozsamosci spotecznej jest wyznacznikiem réznych zachowan spotecznych cztowieka. Dariusz
Doliiski, analizujgc zaleznos¢ miedzy tresciami autostereotypu i stereotypdw na temat innych a tendencjami
dyskryminacyjnymi, formutuje pytanie o to, czy negatywne reakje wobec innych sq szczegdlnie prawdopodobne
wtedy, kiedy tych innych spostrzegamy za pomocg tych samych wymiardw, za pomocg ktdrych okreslamy
typowych naszych” czy tez moze wtedy, kiedy opisujemy ,swoich” i ,nie-swoich”, wykorzystujgc gownie
wymiary catkowicie odmienne. To, jok oceniamy siebie, wptywa zarwno na to, jak oceniamy innych i zalezy
od tego, jak tych innych widzimy. Wstgpne wyniki badar whasnych, na ktdre powotuje sig Doliski, zdajg sie
wskazywac na istnienie zwigzku migdzy trescig spotecznej tozsamosci jednostki a jej stereotypowym widzeniem
— przynajmniej niektorych — innych grup spotecznych. Mozna takze przyjgc, ze relacja migdzy trescig spotecznej
tozsamosci podmiotu a widzeniem przez podmiot , typowych” przedstawicieli innej grupy moze byc predyktorem
sktonnosci jednostki do szczegdlnie wyraznego dyskryminowania przez podmiot os6b nalezgcych do tej grupy
(Dolifiski, 2001, s. 141-143).

Pytania o Innego, o Innych, o Drugiego, o relacje Ja — Inny to takze pytania na wskros filozoficzne,
dotykajgce antropologiczno-aksjologicznego wymiaru rzeczywistosci. Drugi to ten ,w poblizu”. Drugi to ten
naprzeciw”. Drugito ten ,inny” (Gara, 2008, s. 69-85). Ten inny zawsze jednak pozostaje pewng tajemnicg.

Bliskos¢ z innym nie potrzebuje mojej ,intelektualnej intuicji”, porGwnari, rozwazar, analizy, lecz wyostrzonego
stuchu, gotowosci na przyjgcie daru ekspresji, odstanicjgcego sie sensu. Ten inny jest zawsze w franscendendji,
nigdy jego tajemnica nie odkrywa sig w petni, gdyz on sam nie potrafi jej przenikng¢, przed nim samym sig
skrywa. [....]. Bliskos¢ rozumienia wymaga spotkania i ukazania sig whasnej jego twarzy. Ten dar kazdy moze
otrzyma¢, gdy tylko inny sig do niego zwrdci, gdy tylko zapragnie sig odstoni¢ (Skarga, 2004, s. 69-70).
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Ten Inny to zatem ktos absolutnie inny, heterogeniczny, niepojmowalny, bo zewnetrzny, inny innoscig
faktyczng, a nie formalng. To innos¢ absolutna, bo inny — bedgc obok — jest zarazem catkowicie transcendentny
(Gara, 2008, s. 86). Inny cztowiek nie jest inny

innoscig wzgledng jok pordwnywane gatunki, ktdre, nawet kiedy sig radykalnie roznig i wzajem wykluczajg,
nalezq jeszcze do wspdlnoty rodzaju, to znaczy wykluczajg sig na mocy definicji, ale zaktadajg sig wzajemnie
70 sprawg samego tego wykluczenia w ramach wspélnoty rodzaju. Innosc innego cztowieka nie zalezy od jo-
iej$ cechy, ktdra odrézniataby go ode mnie, bo odréznienie tego typu zaktadatoby whasnie wspdlnote rodzaju,
ktra przekresla prawdziwg odmiennos¢ (Lévinas, 1998, s. 227).

Jednak inny cztowiek nie jest zwykg negacig ,Ja”. Charakter obecnosci Innego nie jest czyms, co opisac
mozna w ten sposdb. ,,Inny pozostaje nieskoriczenie transcendentny, nieskoriczenie obcy — ale jego twarz,
wydarzajgca sig jako epifania i wzywajgca mnie, odrywa sig od Swiata, ktdry moze by nam wspdlny i ktérego
mozliwosc, rozwijajgee sig w naszej egzystencii, zapisane sq w naszej naturze” (Lévinas, 1998, 5. 227-228).
Inny jest Obcym, a wige kims, kto narusza moje ,u siebie”, narusza synoptyczng i totalizujgeq integralnos
Wszystkiego juko tego saumego. Obcy jest tym, z ktdrym nie ma sig wspdlnej ojczyzny, nad kim nie ma sig
zadnej whadzy, to ktos eksterytorialny — autonomiczny, wolny i samostanowigcy. nnego nie mozna objg¢ ani
przenikngc na mocy uprzedmiotawijgcego aktu poznawczego (Gara, 2008, s. 86). Jak zatem szukac Sladow,
ktre prowadzityby do drugiego cztowieka? Jak poznac, jak zrozumiec innego? Wydaie sig, ze tylko w roz-
mowie zawigzuje sig wzajemna wigZ, pojawia sig gtebokie i trwate porozumienie, a ta wigz moze okazac sig
nawet tak silna, Ze ,obecnos¢ drugiego bedzie trwata wcigz, nawet w jego nieobecnosci. Staje sig ona nieraz
istotnym elementem naszego bycia, czyms, co na tym byciu wywiera Slad nie do zatarcia” (Skarga, 2004,
5. 71). Rozumienie ,innego” to nie tylko wiedza o nim, nie jego tematyzacja, ale szacunek, uznanie, zniesienie
anonimowosci, otwartos¢ i dar ekspresji, ktory uniemoZliwia uprzedmiotowienie. Spotkanie twarzg w twarz
z innym niesie ze sobg odpowiedzialnos¢, a skoro tak, jest ono czyms znacznie wiecej, niz tylko epizodem
7 7ycia osobistego (Skarga, 2004, 5. 71-72). Inny — wedtug Emmanuela Lévinasa — jest metafizykg. Drugi
czowiek ukazuje sig nam w swej twarzy, mwi do nas w ten sposdb, jego twarz jest przezywana jako ,twarz
Innego”. Twarz to ,,sposcb, w jaki Inny ukazuje sig, przewyzszajqc ideg Innego we mnie” (Lévinas, 1998,
5. 42). Drugi jest twarzg, w niej manifestuje siebie, twarzg wzywa i zobowigzuje. Epifania twarzy jest etykg.
Twarz nie daje sig zawtaszczyc, to byt, ktdry stawia totalny opdr jimowaniu. Twarz przebija forme, ktdra jg
ogranicza, twarz ,,do mnie mowi, a tym samym zaprasza do relacji, ktdra nie ma wspdlnej miary ani z wtadzg
rozkoszowania sig, ani z wtadzg wiedzy” (Lévinas, 1998, s. 232). Uobecnianie sig w twarzy nie odstania
wewnetrznego $wiata, nie odkrywa obszaru, kidry mozna bytoby zrozumiec i zawtaszczy¢. Ukazanie sig twarzy
jest poczgtkiem relacji z bytem. , Istnienie tego bytu — nieredukowalne do zjawiskowosci rozumianej jako nie-
rzeczywista rzeczywistos¢ — dokonuie sig [...] w pilnej, nie dajgcej sig odroczy¢ koniecznosci odpowiedzi,
do ktdrej jestem wezwany” (Lévinas, 1998, s. 252). Owa odpowied? nie jest jednak zwyklg ,re-kcjg”
na wezesniejszg ,akcjg”. Jak bowiem wyjasnia Lévinas:
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w oczach drugiego cztowieka patrzy na mnie frzeci — jezyk jest sprawiedliwoscig. [. ...]. Epifania twarzy juko
twarzy otwiera na czlowieczenstwo. Twarz w swym ogotoceniu ukazuje mi nagosc biedaka i obcego, ale to
ubdstwo i fo wygnanie, cho¢ odwotujg sig do mojej whadzy, choc zwracajg sig do mnie, nie oddajg mi sig jok
dane przedmioty, pozostajg ekspresjg twarzy. Biedak, obcy, ukazuje sig jako réwny. [...]. Obecnos¢ twarzy
— nieskoriczonos¢ Innego — jest ogotoceniem, obecnoscig trzeciego (fo znaczy cate ludzkosci, ktdra na nas
patrzy) i rozkazem, ktdry kaze mi rozkazywac. Dlatego relacja z innym cztowiekiem, (roz)mowa, nie tylko
kwestionuje mojg wolnos¢, nie tylko wzywa mnie przez Innego do odpowiedzialnosdi, [...] — ale jest takze
kazaniem, upomnieniem, mowg profetyczng” (Lévinas, 1998, s. 253).

Dla Levinasa w etyce, rozumianej jako odpowiedzialnos¢ whasnie, odpowiedzialnos¢ za Drugiego,
, Zawigzuje sig sam wezet podmiotowosc” (Lévinas, 1991, s. 54). Ta natomiast nie jest dla siebie, lecz whasnie
i od samego poczqtku dla Innego. Odpowiedzialnos¢ za Drugiego spada na nas, a nasza wola czy chec wziecia
na siebie tej odpowiedzialnosci, ma tu znaczenie pomniejsze — od momentu bowiem, gdy /nny patrzy na nas,
jestesmy za niego odpowiedzialni i odpowiedzialni za jego odpowiedzialnos¢ (Lévinas, 1991, s. 54).

Inni w szkole

Okreslenie ,inni uczniowie” przywodzi na mysl uczniow odmiennych jezykowo, kulturowo, narodowo-
Sciowo, etnicznie, wyznaniowo. W szkole, w ktdrej kompetencja globalna jest ksztattowana i rozwijana, chodzi
zasadniczo o tak whasnie pojetych ,innych”, zasadniczo, bowiem nalezy pamigtac, ze tak naprawde Innymi
sq bezwzglednie wszyscy uczniowie. Choc teza ta jest dosc oczywista, jej praktyczne konsekwencie dla systemu
edukacyjnego i szkoty juz takie nie sg. Trzeba wiec takze wspomniec o tych ,innych”.

Ronald A. Wolk — krytyk szkoty w obecnym ksztatcie, zwtaszcza jej dziatan ukierunkowanych na odpod-
miotowienie ucznia, mamowanie jego umystu wszechobecng standaryzacjg i ciggtym testowaniem, ktore zdaje
sig wrecz by¢ , wartoscig samg w sobie” — uwaza, 7e wcigz jeszcze daleko do rozbicia tego monolitycznego
systemu, ktdry nie jest zorientowany na ucznia jako indywiduum (Wolk, 2011, s. 23 i nast.). Standaryzacja
w szkole jest mocno ugruntowana, poniewaz niesie ze sobg okreslong logike: ustalenie, co kazdy uczen po-
winien wiedziec bgdZ by¢ w stanie zrobic; przygotowanie ,rygorystycznego” programu, by miec pewnosc, ze
kazdy uczen opanuje 6w wymagany zakres wiedzy i pozgdane umiejgtnosci; raz w roku postuzenie sig jedna-
kowymi dlo wszystkich testami, by zyskac pewnosc, ze uczniowie sprostali ustalonym wczesniej wymaganiom;
ukaranie uczniow lub szkdt, gdy okaze sig, ze tak jednak nie jest. Tego typu procedura moze budzic pewne
skojarzenia z cybernetycznym pojeciem sprzgzenia zwrotnego, z produkcjg aut czy komputerdw, rozpoczynajgcg
si¢ od ustalenia wysokiej jakosci standardow, by nastepnie rozwijac procedury stuzqce ich uzyskaniu, po wy-
biorcze (bo obejmujgce jedynie wybrane etapy produkcji) sprawdzenie jakosci tworzonych produktow, oddzio-
fywanie informacji wyjSciowych na referencyjne, czyli uwzglednienie wynikow kontroli i oceny produktow
w procesie ich tworzenia, a w konsekwencji ewenfualna poprawa tego procesu (Wolk, 2011, 5. 24). Jesli
jednak przyjgc, ze dzieci wykazujg chocby daleko idgce roznice w uczeniu sig, wtedy obowigzujgcy, mechani-
cystyczny model ksztatcenia — w ktdrym wszyscy uczniowie myslg o tym samym, tak samo, w tym samym
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dniu — traci jukikolwiek sens. Wprawdzie szkoty sq zobowigzane prawnie do uwzglednienia ,,specjalnych po-
trzeb” uczniow, ktdrzy z racji tak czy inaczej zdefiniowanej , innosci” wymagaig okreslonych warunkow, by
mac sprosta¢ wymaganiom szkoty, ksztatcenia i nauczyciela, niemniej jednak kaZde dziecko jest inne, jest
indywiduum i joko takie wymaga indywidualnego podejscia i planu uczenia sig, wymaga edukacji spersonali-
zowanej, a wigc takiej, ktdra stuzy zardwno dzieciom o specjalnych potrzebach edukacyjnych, dzieciom z trud-
nosciami czy wrecz juz niepowodzeniami dydaktycznymi oraz tym wybitnie uzdolnionym, utalentowanym, jak
rowniez dzieciom wywodzqcym sig z odmiennych kultur. Taka edukacja implikuje tworzenie rozbudowanych
i wielowymiarowych Sciezek prowadzqcych uczniow do sukcesow w uczeniu sig, a w konsekwencii do ustano-
wionych celow (Wolk, 2011, 5.103).

Misjg edukacji ,ku przysztosci” jest stworzenie wszystkim, bez wyjgtku, warunkow do jawnienia i wy-
korzystania talentow oraz twarczych mozliwosci, na co zwrdcono uwage w istotnym przeciez dokumencie,
jakim jest Raport Delorsa. Zmieniajgcy sie Swiat wymaga od jednostki ciggtego aktualizowania, pogtgbiania
i wzbogacania wiedzy, umiejgtnosci oraz postaw, trzeba wigc uczy( sig nie tylko po to, by wiedzie¢, ale takze
po fo, by dziatac, jok réwniez , wspdfdziatac z Innym”, by zy¢ wspdlnie. Trzeba tez uczyc sig, by byc by
rozwijac sig, poznac sumego siebie, a nastgpnie budowac relacie z innymi. Odkrywanie Innego zawsze dokonuje
sig poprzez poznanie siebie (Delors, 1998, s. 85 i nast.). , Jedynie, gdy jest Inny, mozesz wiedziec, kim
jestes. | nie ma takiej tozsamosci bez dialogicznej relacji wobec Innego” (Giroux, 1994, s. 428). Uczy¢ sie,
aby Zy¢ wspdlnie to wigz jedno z wigkszych wyzwan edukacyjnych, chociaz nalezy pamigtac, ze zasadniczym
powotaniem edukacii jest jednoczesnie ukazywanie rdznorodnosci gatunku ludzkiego i uSwiadomienie podo-
biefistwa i wspotzaleznosci wszystkich istot ludzkich naszej planety” (Delors, 1998, s. 94). Ksztattowanie
kompetencii globalnej w warunkach edukacji szkolnej to z pewnoscig jeden z mozliwych, a zarazem wazniej
szych, sposobdw realizacji owego powotania. Jednoczesnie kompetencia ta, obok kompetendji kluczowych,
obok kompetencji kulturowej, bedzie wspotdecydowac o jakosci funkcjonowania ucznia, a potem takze (miedzy
innymi) pracownika w Swiecie, ktory wcigz zmienia sig, maleje i w rzeczywistosdi, ktdra , jest szybko”, coraz
szybdigj.

Pojgcie i wymiary kompetendji globalnej

Fernando Reimers z Uniwersytetu Harwarda zdefiniowat kompetencig globalng joko zdolnos¢ do efek-
tywnych interakji z innymi ludZmi — ludZmi mowigcymi innymi jezykami, wyznajgcymi rdzne religie, kierujg-
cymi sig odmiennymi warfosciami. Globalna kompetencia oznacza nie tylko kumulowanie wiedzy na temat
innych, ich kulturowych odmiennosci i charakterystyk. Chodzi takze o umiejgtnos¢ nawigzywania i podtrzymy-
wania interakcji z fymi innymi, a takze o etyczng dyspozycig i gofowos¢ do wspdlnego z innymi dzitania,
budowania mostow zamiast muréw”, budowania produktywnych relacji z innymi w atmosferze wzajemnego
poszanowania odmiennosci, bez wartosciowania i uprzedzen (Powell, Kusuma-Powell, 2011, 5. 154). Takze
stopniowa, wewngtrzna dyferenciacja spoteczeristwa polskiego, bedgca poktosiem przemian ustrojowych i cy-
wilizacyjnych oraz pogtebicjgca sig wraz z tymi zmianami, niesie ze sobg kwestig relacji z ludzmi, ktorzy,
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7 jakichs wzgledow (nie zawsze zaleznych od nich samych), sg rdzni od nas, bgdZ swojg innos¢ swiadomie
wybierajg, eksponujg w przestrzeni publicznej i gotowi sg jej bronic, a takze domagac sig prawa do bycia trak-
fowanym na rowni z innymi (Stachyra, 1992, 5. 97-111). Tego typu zmiany w szeroko pojgtej kulturze nie
pozostajg bez wptywu na szkote, na spofecznos¢ uczgeych sie, ktora takze staje sig coraz bardziej heteroge-
niczna. Warto odwotac sig do wynikow badar podigtych przez Aleksandre Thusciok-Deliowskg, badar dotyczgeych
postaw mtodziezy wobec wybranych grup narodowo-etnicznych oraz do prowadzonego przez Marzeng Rusaczyk
badania szkoty jako przestrzeni stygmatyzacji mniejszosci etnicznych, by na tak nakreslonym tle ukazac wie-
lowymiarowos¢ kompetencii globalnej i realng potrzebe jej ksztattowania w szkole.

Prowadzone przez Thusciak-Deliowskg badania dystansow spotecznych miodziezy gimnazjalnej i uczniow
szkét ponadgimnazialnych (badaniem objgto 690 os6b) ujawnity, ze najwiekszy dystans spoteczny, a tym
samym najwigksze uprzedzenie, badana mtodziez wyraza wzgledem Zydow, Roméw i Arabow. Najwigkszy
stopiefl ofwarfosci  zblizenia deklarowano wobec Francuzéw, Whochéw i Hiszpandw. Ustalono takze, ze dziew-
czeta charakteryzujg sig mniejszymi niz chtopcy uprzedzeniomi w stosunku do Zydow, Romdw, Francuzow,
Wrochow oraz Hiszpandw. Najmniejszy dystans wyrazajg uczniowie wobec przedstawicieli narodow nalezqcych
do cywilizacji zachodniej, natomiast najwigkszy dystans, oznaczajqcy niekiedy chec wykluczenia danej grupy
ze spoteczefistwa, wyrazano wobec przedstawicieli bardzo odmiennych kulturowo grup (Thusciak-Deliowska).
Whioski sformutowane na podstawie tych badar sq zasadniczo zgodne z ustaleniami innych badaczy zajmu-
jacych sig tq problematykq (zob. np. Weigl, 2008). Rusaczyk natomiast, za pomocg wywiadow przeprowa-
dzanych z przedstawicielami mniejszosci etnicznych i wyznaniowych zamieszkujgcych Biatostocczyzng, starata
sig stalic konteksty stygmatyzowania tych ,innych” w szkole. Przedmiotem badar byty procesy stygmatyzacii
w szkole w doswiadczeniach badanych, co istotne — 0sdb w rdznym wieku. Wytoniono cztery kluczowe kon-
teksty stygmatyzacji, takie jak: jezyk, religia, Swigta oraz imiona i nazwiska (Rusaczyk, 2008, 5. 254-268).
Badaczka zauwaza, ze stygmatyzacja ,innych” w szkole ma zdecydowanie swoje miejsce w klasie szkolnej,
mozna wrecz powiedziec, ze , stygmatyzacja rozpoczyna sig whasnie od klasy, w ktrej formalna rola nauczyciela
miesza si¢ z nieformalnymi inferakcjami pomigdzy uczniami. To, co sig dzieje w Klasie szkolnej, z punktu wi-
dzenia teorii stygmatyzaci, moze wywotywa state poczucie trudno definiowalnego zagrozenia, ktdre odczuwa
Inny” (Rusaczyk, 2008, 5. 268). Nauczyciele, czesto nieswiadomie, swoim dziataniem w klasie szkolnej przy-
czyniajq sig do narastajgcego w uczniach, tych chociazby pod wzgledem etnicznym ,innych”, niepokojgcego
poczucia , niedostrojenia” do catosci, a przekazujgc niejednokrotnie tresci w sposb , kolonizujgcy”, wywotujg
w ,innych” obawy zwigzane z ,nieprzystawaniem” do tych tresci (Rusaczyk, 2008, 5. 268).

Kategoria stygmatu wytania pewne subtelnosci, kidre trudno ignorowac, nawet z uwagi na samo powodzenie
procesow dydaktyczno-wychowawczych. [...]. W warunkach niepewnosci wydaje sig bowiem rozmywa¢
ekspresio wasnej indywidualnosci. Z drugiej strony system szkolny ukazuje sig jako drugi swiat dziecka, ktdry
ma moc, by istotnie rozszczepiad jego poczucie tozsamosci (Rusaczyk, 2008, s. 268).

Brak pomostu migdzy szkofg a etnicznoscig rodziny prowadzi do potrzeby redukcji dysonansow, wywotujgc
jednoczesnie poczucie lgku i réznorodne obawy (Rusaczyk, 2008, s. 268).
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1 pewnoscig adaptacja poznawcza mfodego pokolenia oznacza obecnie uczenie sig nowego i bardziej
skomplikowanego, wieloaspektowego sposobu myslenia o sprawach, ktdre, z racji swojej innosci i odmiennosci,
mogq by¢ poczgtkowo uznane za zagrazajqce, a ksztattowanie i rozwijanie kompetencii globalnej w procesie
edukacyjnym wymaga niewgtpliwie wyjscia poza ,flagi”, ,Swigta” i, kuchnie” poznawanych w klasie szkolnej
Linnych”. Uczniowie muszg nauczy( sie, jak pokonac lek przed obcoscig, odmiennoscig i zastgpic pierwotne
uprzedzenie ciekawoscig oraz checig poznania (Powell, Kusuma-Powell, 2011, 5. 154 i nast.).

Bez kompetencji kulturowej nie ma jednak kompetencii globalnej. Kompetencja kulturowa tgczy w sobie
przede wszystkim wiedzg na temat wiasnej kultury, o t¢ mozemy poznawac, poznajgc ,inne Swiaty”, a ych
jest przeciez wiele. Wszystkie one, e inne Swiaty, inne kultury to sq zwierciadta, w ktorych przeglgdamy si
my i nasza kultura. Dzigki ktorym lepiej rozumiemy samych siebie, jako Ze nie mozemy okreslic swojej tozsa-
mosdi, dopaki nie skonfrontujemy jej z innymi” (Kapuscinski, 2004, s. 249). To whasnie w wyniku kontaktu
zinng grupg, w wyniku doswiadczania odmiennosci, odrgbnosci, w wyniku funkcjonowania w Srodowisku zr6z-
nicowanym kulturowo, ksztattuje sig Swiadomosc tozsamosci kulturowej jednostki. Odrgbnos¢ moze dotyczy¢
religii, jgzyka, obyczajow, cech antropologicznych, trybu Zycia i tym podobnych. Cztowiek buduje swojg tozso-
mos¢ poprzez pordwnywanie i przeciwstawianie jej fozsamosci innych. ,Dzigki zdolnosci jednostki ludzkiej
do przyjmowania roli Innego mozliwe staje sig konstruowanie znaczen w procesie interakgji” (Nikitorowicz,
2005, s. 113). Swiatem kultury rzqdzi interakeja, uznanie i zrozumienie innosci, tolerancia i ustawiczny dialog,
dlatego tak wazne jest wzajemne stykanie sig i przenikanie kultur. Drugi-inny, Jego kultura — wartosci, zno-
czenia, sensy, tradycje, przekonania, symbole — sg niezbedne, by wcigz na nowo odkrywa siebie, wiasng
kulture (Nikitorowicz, 2005, s. 120). Kompetencja kulturowa to kompetencja umozliwiajgca poznanie tej kuk
fury poprzez zestawianie jej z innymi. Kompetencja globalna natomiast nadbudowuje sig nad kompetencig
kulturowq, jest wzgledem niej wtoma. Rozwinigcie umystowosci zdolnej do swobodnego poruszania sig miedzy
odmiennoscig, rozumienia i akceptowania jej, wymaga od ucznia, by ten pierwotnie uSwiadomit sobie, Ze on
takze jest tworem ofaczajgcej go kultury, Ze to ona go uksztattowata. Obok sg jednak inni ludzie, definiujgcy
siebie za pomocg innych wartosci, uformowani w odmiennej przestrzeni znaczed, a przez to w odmienny
sposdb postrzegajgcy $wiat (zob. Demowska). Edukacjo jest zarazem drogg do urzeczywistnienia kultury, jak
i Srodkiem kreujgcym tozsamosc¢ kulturowgq (Nikitorowicz, 2005, s. 117). Pomaga zrozumiec siebie i Swiat,
by lepiej zrozumiec Innego.

Kompetencja globalna tgczy w sobie trzy wymiary: aspekt emocjonalno-moralny, aspekt praktyczny oraz
poznawczy (akademicki). Pierwszy z nich obejmuje elementy etyczne i moze by zdefiniowany jako , pozy-
tywna dyspozycja do percepcji roznic kulturowych i fundament globalnych wartosci umozliwigjgcych zaanga-
7owane poznawanie owych roznic” (Zhao, 2009, s. 166). Wymiar praktyczny, a wiec ten zwigzany
7 dziotaniem, obejmuje zdolnos¢ do mowienia i myslenia w innym jezyku, zdolnos¢ umozliwiajgeg wychwycenie
subtelnosci i nivansow obecnych w innych kulturach. Aspekt poznawczy — akademicki natomiast implikuje
wiedzg na temat Swiata, wiedze nie tylko geograficzng czy historyczng, wiedze foktograficzng czy nazewniczg,
ale przede wszystkim kwestie i problemy o charakterze globalnym, jok chociazby zagadnienia zwigzane
7 ochrong Srodowiska cztowieka, ekonomig lub zdrowiem (por. Zhao, 2009). Ksztattowanie w uczniach
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kompetencji globalnej, wraz z wszystkimi jej wymiarami, stuzy ksztattowaniu ludzi zdolnych efektywnie funk-
cjonowac w rzeczywistosci, ktdra juz dawno przestata byc lokalna.

William Powell i Ochan Kusuma-Powell zauwazajg, ze koncentracja w szkole na sprawach globalnych,
nie powinna by¢ traktowana przez dyrekcje i nauczycieli jok ,cos”, co szkota musi zrobic, jak ,,czyis” kolejny
miiej lub bardziej — w ich odczuciu — sensowny ,, pomyst na edukacig” mtodego pokolenia. Szkoty, dla ktdrych
,globalnosc” jest wartoscig, muszq te wartos¢ implementowa na grunt programu szkolnego, ksztatcenia, oce-
niania, wreszcie takze wsparcia dla nauczycieli w taki sposéb profilujgcych swojg pracg z uczniami. Natomiast
narzedziem umozliwiajgcym uczniom mentalne poruszanie sig w ptaszczyznie globalnej jest Siec Spraw
Globalnych (Global Issues Network — GIN), inspirowana ksigzkg W samo potudnie. 20 globalnych problemaw,
20 lat na ich rozwigzanie (High Noon: 20 Global Problems, 20 Years to Solve Them) autorstwa bytego wice-
prezesa Banku Swiatowego Jeana F. Rischarda. Organizacja ta powstata w 2003 roku, @ jej zasadniczg misjg
jest pomoc uczniom w uprzytomnieniu sobie, ze mogg przyczyniac sig do zmieniania Swiata na lepsze, podej-
mujgc wspotprace z rowiesnikami z roznych jego czesci, wspdtprace zorientowang na defekcjg i poszukiwanie
rozwigzan problemdw o znaczeniu globalnym. Obecnie, dzigki staraniom GIN i tgcznosci satelitame;, wspok-
pracujg ze sobg — podejmuijgc za sprawg konferencji (zardwno tych twarzg-w-twarz, jok i tych w formacie
wideokonferencii) kwestie globalne, takie chociazby, jak: globalne ocieplenie, skutki wycinania losow, zapo-
bieganie konfliktom, prawa dziecka, rozprzestrzenianie sig chordb zakaznych — uczniowie z ponad 100 mig-
dzynarodowych szkét na catym swiecie (Powell, Kusuma-Powell, 2011, 5. 163 i nast.).

Uwrazliwieniu uczniow na aktualne problemy, zaréwno te o charakterze globalnym, jak i te o wymiarze
lokalnym, stuzy w szczegdlny sposob edukacja dla zréwnowazonego rozwoju, ktdra jest zorientowana
na zmiang postaw i zachowan ludzi jako konsumentow oraz obywateli, ekspozycjg globalnych probleméw
natury ekonomicznej, spotecznej i Srodowiskowej, a takze na tworzenie dyspozycii do dziatania zardwno
na rzecz lokalnej spotecznosdi, jok i dziatania w przestrzeni globalnej. Celem edukacii na rzecz zrwnowazonego
rozwoju jest budowa spoteczeristwa partycypacyinego, ztozonego z obywateli zaangazowanych w podejmo-
wanie decyzji o znaczeniu lokalnym, krajowym oraz globalnym. Dgzenie do osiggnigcia rownowagi pomiedzy
spofecznym i ekonomicznym dobrem a kulturg, tradycjg i ochrong naturalnych zasobow Ziemi, ktdremu pod-
porzgdkowana jest ta edukacja, ma takze gteboki wymiar aksjologiczny, implikuje bowiem potrzebe respek-
towania godnosci ludzkiej, poszanowania kazdej jednostki, poszanowania réznorodnosci, a takze Srodowiska
naturalnego i troski o zasoby naszej planety. Wgczenie wartosci do edukacii jest nie tylko odpowiedzig
na kryzys wartosdi, z jokim mierzy sig Swiat, ale takze probg rozwigzania probleméw globalnych, jakich do-
swiadcza ludzkos¢ (Dzwonkowska, 2012, s. 174 i nast.).

Kompetencja globalna w perspektywie programu ksztatcenia

Program ksztatcenia zwyklo sig utozsamiac z trescig ksztatcenia, z materiatem nauczania. Tymezasem
program to nie tylko materiat, to takze podejmowane w procesie dydaktycznym czynnosci nauczajgego oraz
uczqeego sig. Sq rozne sposoby podejscia do programu, a w kazdym z nich odzwierciedlony jest czyis poglad
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na $wiat, czyjos percepcja rzeczywistosci wraz z wartoSciami uznanymi za najwazniejsze czy zakresem wiedzy,
uznanym za niezbedny dla zrozumienia tej rzeczywistosci. Kompetencja globalna, jej ksztattowanie i rozwijanie
w szkole, wymaga wyjscia poza wiedze faktograficzng, nazewniczg, poza ksztatcenie informacyjne. Ksztatto-
wanie kompetencii globalnej nie moze obejmowac tylko tresci opisujgcych Swiat, a fym samym nauczania,
ktdrego zasadniczg oS stanowi zapoznanie ucznia z tradycyjng kuchnig jakiej$ narodowosci, wyglodem flagi
panstwowej czy kalendarzem wazniejszych Swigt wraz ze sposobami ich celebrowania. Takie podejscie
do innosci jest zbyt ograniczone i zbyt dla ucznia ograniczajgce. Te tresci to jedynie wierzchnia warstwa
w swojej gfebi skrywajgca gdzies znaczqee pojgcia czy wazne dla jakiejs tozsamosci idee.

Pytanie o to, czego w szkole nauczac, jukie fresci z roznorodnych dziedzin naukowych wybrac i jok je
ustrukturyzowac, jakie kompetencje uzna¢ za znaczqce i niezbgdne do efektywnego funkcjonowania ucznia
w zastanej, ale tez szybko zmieniajgcej sig rzeczywistosdi, jest jednym z kluczowych pytan w kanonie waznych
pytan dydaktycznych. Mnogos¢ stanowisk i modeli programdw, bedqcych pokfosiem wysitkow wielu programistow,
liczne teorie doboru i uktadu tresci ksztatcenia, odzwierciedlajg skale trudnosci tego problemu i jego historie.

Spostad licznych stanowisk zwigzanych z programem, z punktu widzenia podjgtej problematyki, warto
Zwrdcic uwage na podejscie humanistyczne oraz wybrane elementy stanowiska rekonstrukcjonistow (w catosci
bowiem fo stanowisko zdaie sig by¢ dosc jednak utopijne). Podejscie humanistyczne eksponuie indywidualny
i spofeczny rozwdj dziecka, poznawcze i afektywne teorie uczenia sig, poczucie tozsamosci i whasnej wartosci
jednostki. Nauczyciel jest tym, ktdry — zdaniem zwolennikow tego podeiScia — wspiera uczniow w procesie
poznania, dostarcza im intelektualnej pozywki, gdy angazujg sig w rézne interakcje, poszukuig, rozwigzujg
problemy. Nadaje sie wiec petniejsze znaczenie zwigzkom i relacjom migdzy uczniami i nauczycielami, ktdrych
zasadniczym zadaniem jest wspieranie niezaleznosci uczniow oraz doprowadzenie do zaakceptowania przez
nich siebie oraz innych (Omstein, Hunkins, 1998, 5. 209-210).

Rekonstrukcjonalisci (np. M. Fantini, A. Tofler) opowiadajg sig za programami o charakterze prospektyw-
nym, eksponujgcymi pluralizm, rownosc. Dzigki nim — a konkretnie dzigki mozliwosci krytycznego badania
kulturowego dziedzictwa spoteczeristwa i wspdtczesnej cywilizaci, dzigki tworzonym okazjom do konfrontacii
7 problemanmi i stawiania kwestii spornych, niekiedy drazliwych, dzigki mozliwosciom uczestictwa zarowno
w dyskursie, jak rowniez w konkretnych dziotaniach na rzecz odnowienia kultury i budowania porozumienia
migdzykulturowego — uczniowie nauczq sig zycia w Swiecie zdznicowanym pod wzgledem narodowosciowym,
religiinym, jezykowym. W tresciach nie moze zabrakng¢ miedzynarodowego skfadnika, swoistego uniwersalnego
trzonu programowego po to, by programy realizowane w rdznych krajach miaty czesci wspdlne, elementy bu-
dujgce wzajemne zrozumienie, poczucie wspdlnoty i globalng wspotpracg (Omstein, Hunkins, 1998, s. 78-80).
Allan C. Omnstein i Francis P. Hunkins, piszac o modelu pracy nad programem, odwotujg sie do pojgcia wzorca
programu. Wzorzec miesci w sobie cele, tres¢, mefody i organizacjg, a takze oceng. Sq wzorce zesrodkowane
na materiale, zesrodkowane na uczniu czy tez zesrodkowane na rozwigzywaniu problemow (Omstein, Hunkins,
1998, 5. 228-241).

1 punktu widzenia podjgtej problematyki na uwage zastugujg zardwno wzorce zesrodkowane na uczniv
— jego aktywnosci w procesie ksztatcenia, jego doswiadczeniach, odpowiednio zorganizowanym Srodowisku,
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sprzyjajgcym wyrazeniu przez ucznia swoich wewngtrznych zasobow, jak rwniez inferesujgee sg te zesrod-
kowane na problemach.

W nurcie humanistycznym znajduje sig model spraw uczniowskich Geralda Weinsteina i Mario Fantiniego

— propozycja zesrodkowana na uczniv, dla ktorej charakterystyczne sg nastgpujgce segmenty dzitari w trakcie
kreowania programu:

— zhieranie wiadomosci o uczniach — jest o przeciez model zesrodkowany na sprawach uczniowskich
(co ich obchodzi, czym sig przejmuig, jakie majg problemy). Gromadzone sg wigc dane demograficzne
i Srodowiskowe oraz te, ktdre dotyczq rozwoju i cech psychicznych uczniow. Chodzi o dane charakte-
Iyzujqce grupe;

— ustalenie spraw wspdlnych uczniom w grupie. Mowa o roznych kategoriach spraw, np. obraz samego
siebie, relacje z innymi, miejsce w Swiecie, percepcja rzeczywistosci, wartosci uznowane za wazne
W Zyciu itp.;

— diagnoza: ustalenie przyczyn problemdw i sposobdw ich rozwigzywania;

— ustalenie elementow weztowych tresci — idei, pojg¢, wartosdi, generalizacji, wokot ktrych organizowany
bedzie materiat nauczania. Warto podkreslic, ze te ogniwa czy elementy weztowe pochodzg z analizy
spraw uczniowskich, a nie ze struktury dyscyplin naukowych. Centralne idee i problemy, wokat ktdrych
ustrukturyzowany bedzie materiat ksztatcenia, tgczg w sobie kilka dyscyplin, majg wigc charakter
interdyscyplinany i dotyczq kilku uczniowskich problemow. Natomiast idee pozostajgce w granicach
jednej dziedziny sq mniej wartosciowe dla programu;

— wybar nosnikow tresci. Stosownie do spotecznych i osobowosciowych zagadnien autorzy wyrdzniajg
trzy nosniki: pierwszy obejmuie tres¢ wydobytg przez ucznia ze swoich doswiadczen. Dotyczy ona toz-
samosci ucznia, jego przynaleznosci do grup i kultur, zwigzkow i relacji z innymi. Drugi nosnik obejmuie
dziedzing emocjonalng — uczucia, potrzeby, zainteresowania. Trzedi rodzaj tresci obejmuie to, co uczen
opanowat, lokujgc sie w okreslonym kontekscie spotecznym. Tres¢ ta dotyczy dziatan i ich efektow;

— okreslenie rodzaju umiejgtnosci uczenia sig. Jest on determinowany przez tres¢, jej rodzaj — jakich
umiejgmosci potrzebuje uczen, by opanowac dang tres¢? Mogg to by¢ chociazby umiejgtnosci skiadajgce
sig na spoteczng wrazliwos¢ ucznia, umozliwiajgeg mu zrozumienie i opisanie siebie na tle innych.
Umiejetnosci spoteczne sq rownie wazne, jak te poznawcze;

— ustalenie procedur dydaktycznych, jokimi bedzie postugiwat sig nauczyciel, by — za ich pomocg —
uczen mgt opanowac tresc i umiejgtnosc pozwalajgce mu kontrolowac whasne zycie, panowac nad
nim. Procedury te winny by¢ dostosowane do indywidualnego stylu uczenia sig, zdolnosci i zainteresowari
ucznia. Interakcje, ktdre uczen nawigzuje z innymi w klasie szkolnej, stuzq jego rozwojowi i umacniajg
poczucie whasnej wartosci;

— ocena efektow programu. Wymaga ona refleksji nad nosnikami tresci, procedurami dydaktycznymi
oraz umiejgtmosciami ucznia. Jej pokfosiem powinna by¢ modyfikacja programu, ulepszenie tych jego
obszardw, ktore okazaty sig zawodne (za: Orstein, Hunkins, 1998, s. 263-264).
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Model Weinsteina i Fantiniego to, rzecz jasna, jedynie propozycja kreowania programu tworzqcego do-
godne warunki do ksztattowania kompetencii globalnej. Kiedy nauczyciele w klasie szkolnej dostrzegaig, ro-
zumiejq i eksponujg indywidualne roznice kulturowe i jezykowe swoich uczniow, kiedy poznali roznice
w zakresie ich zainferesowan, wartosci, przekonan, talentow, okreslonych zdolnosci, wowczas tworzq w klasie
Klimat sprzyjajgcy checi wzajemnego poznawania sig uczniow i uczenia sig od siebie i ze sobg, klimat sprzyjajgcy
uczeniu sig przeksztatcajgcemu (transformational learing) ich dotychczasowe poglgdy na temat siebie samych
i innych. Zadanie to nie nalezy jednak do tatwych i moze stac sig dla nauczycieli Zrodtem powaznych dydak-
tycznych dylematow. To spore wyzwanie, ktdre (jesli zostanie podigte) wiedzie nauczycieli — wedtug stow
Michaela Fullana — , w strong niebezpiecznego” (Powell, Kusuma-Powell, 2011, s. 158-161).

Kompetencja globalna a uczenie sig spersonalizowane

Powell i Kusuma-Powell wyrazajg przekonanie, Ze droga do ksztattowania w uczniach kompetencii glo-
balnej wiedzie poprzez spersonalizowanie uczenia sig w klasie szkolnej. Wyjscie poza procedury obowigzujgce
w zaktadach produkcyjnych, poza wystandaryzowane ksztatcenie informacyjne, uznanie, ze metafora fabryki
nie moze juz dtuzej by¢ przydatna do opisu tego, co dzieje sig w klasie i w szkole, pozwoli nauczycielom zo-
szczepi¢ w uczniach umiejetnos¢ uczenia i oraz adekwatng samoocene, pozwoli im takze podgzac do jednego
celu wieloma roznymi drogami. Tym celem jest angazowanie uczniow do znaczqeych dla nich dziatar oraz ko-
munikowanie im, Ze ich kulturowa, religiina, eficzna, jezykowa odmiennosc jest ceniong w klasie szkolnej
wartoscig (Powell, Kusuma-Powell, 2011, 5. 56-58). Wartoscig jest takze mozliwos¢ odkrywania siebie no-
wzajem, eksplorowania réznic, badania odmiennosci. | choc to, o czym mowig Powellowie, brzmi dobrze
i warte jest urzeczywistnienia, jest teZ sporym wyzwaniem dla nauczyciela jako tego, kidry kreuje i wspiera
okreslonego rodzaju interakcje w klasie szkolnej. Warto odwotac sig do doswiadczen Kusumy-Powell i wspot-
pracujgeych z nig nauczycieli, ktore wprawdzie nie sq (czy raczej: nie s jeszcze) silnie zwigzane z polskg rze-
czywistoscig edukacyjng, niemniej warto po nie siegngc, by zilustrowac istote tych interakqji, a wigc interakeji
zorientowanych na eksponowanie rdznic przy jednoczesnym budowaniu porozumienia migdzy kulturami, miedzy
roznymi Swiatami znaczen oraz okreslic charakter frudnosci zwigzanych z tego typu dziotaniami nauczycieli.
Chociaz, jok uwaza wspomniany juz wezesniej Bauman, petna ,fuzja horyzontéw”, ktdra zdaniem Hansa
Gadamera jest warunkiem koniecznym bezbtednego porozumienia, jest perspektywq jednak odlegtg, a by¢
moze wrecz celem w pefni nieosiggalnym — komunikacja migdzykulturowa bowiem w praktyce nie jest wolna
od putapek i bigdw, nie ma przeciez (na przyktad) pary idiomaow, ktdre bytyby w petni swoim ekwiwalentnym
tlumaczeniem — dotgd, mimo wszystko, udawato sig jako$ komunikowac, co wigcej, wysitek na rzecz poprawy
porozumienia miedzy kulturami stat sig zasobnym Zrodtem kulturowej i ludzkiej kreatywnosci (Bauman, 2012,
5. 69-70).

0t6z Kusuma-Powell i wspdtpracujqey z nig nauczyciele wyruszyli ,w strong niebezpiecznego” — by raz
jeszcze uzyc stow Fullana — zapraszajgc swoich uczniow do wyrazenia oraz wyjasnienia uczuc, takich jok ztos¢
i poczucie krzywdy. Infencig tych dziatar byto umoZliwienie nauczycielom wspierania swoich podopiecznych
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w trakcie konfrontacii i pracy nad stworzeniem systemu sprzyjajgcego wspomnianemu juz uczeniu sig prze-
ksztatcajgcemu dotychczasowe poglgdy uczniow na temat whasny i na temat innych — w tym konkretym
przypadku na temat uczud, sposobow ich przezywania, nazywania i wyrazania. Byto to bardzo trudne zadanie,
wazywszy na fakt, ze United Nations Infernational School w Nowym Yorku byta migjscem, w ktdrym stykato
si ze sobg ponad osiemdziesigt narodowosdi, whgczajgc uczniow z Iraku, Arabow, Amerykandw, Brytyjczykéw
czy Lydéw. Kierunek dzioton nauczycieli byt wige w pewnym sensie ,niebezpieczny”. Pozwolono jednak
uczniom mowic o ich emocjach i uczuciach, o lekach, ztosci, dbajgc przy tym o redukcjg napiecia, pojowiajgcego
sig  tej sytuacji w naturalny zupetnie sposéb, oraz o wytworzenie atmosfery szacunku i folerancji. W trakcie
spotkania pojawita sig cata kombinacja gtgboko odczuwanych emaji, ale — co istotne — wyrazonych w ak-
ceptowalnych terminach, z intencjg zrozumienia perspektywy ,innego”, przyjgcia, chochy na moment, ,jego”
optyki. Podobne spotkanie, tyle ze w znacznie trudniejszych warunkach, zorganizowano w tym samym czasie
w szkole w Jordanii. Byt styczer 1991 roku, sytuacja w regionie niezwykle ztozona, a uczniowie — Jordariczycy
i Palestyriczycy — w tej szkole stykali sig z personelem, w sktad ktdrego wehodzito wielu Brytyjczykow i Ame-
rykandw. Uczniowska niechec do tych nauczycieli stata sig bardzo wyrazna, istniota wrecz obawa, ze uczniowie
mogq podjg¢ wzgledem nich dziatania nacechowane agresjg. W zastanej sytuacji dyrektor tej szkoty takze
zdecydowat sig na ruch , w strong niebezpiecznego” i zaprosit uczniow do debaty. Byt to odwazny akt, zorien-
fowany na umozliwienie uczniom zrozumienia dwdch kwestii: po pierwsze, cheiat, by uczniowie zrozumieli,
7e dorosli w tej szkole szanujg ich uczucia i wiedzg, e sq powody do odczuwania ztosci. Po drugie, cheiat
takze, by uczniowie zrozumieli, ze majg prawo do pefnego wyrazania emocji, ale w sposdb, kidry nie narusza
godnosci innych, totez przezywanie nawet bardzo silnych uczuc byto akceptowane, natomiast destruktywne
zachowania juz nie. Nie byto to z pewnoscig ani tatwe, ani komfortowe spotkanie, ale jego pokfosiem byt
pierwsza uczniowska konferencia dotyczgea spraw globalnych, ktdrej ta szkota wiasnie byt organizatorem
i gospodarzem. Kryzys stat sig wigc zaczynem porozumienia miedzy tak bardzo rdznigcymi sig od siebie ludZmi,
tak odmiennymi kulturami (Powell, Kusuma-Powell, 2011, 5. 161 i nast.).

Kulturowe ofoczenie, z ktdrego wywodzi sig uczen, bez wgtpienia wptywa na jego uczenie sig i rozwdj.
To istotne uwarunkowanie procesu ksztatcenia musi uprzytomnic sobie kazdy nauczyciel, jesli nie chee by po-
strzegany jako kto$ arogancki bgdz pozbawiony szacunku dla swoich uczniow, lub, co gorsza, jako ktos, kto
swoich uczniow wyobcowue i niszczy ich poczucie przynaleznosci do wspdlnoty uczqcych sig, jokg jest klasa.
Spersonalizowanie uczenia sig nie 0znacza jednak, ze nauczyciel tworzy kazdemu uczniowi oddzielny plan
lekgji. Oznacza natomiast, ze nauczyciel jest w swoich dziataniach dydaktycznych na tyle , elastyczny” i ,rec-
quigey”, by uchwycic zrdznicowanie grupy uczqcych sig oraz dopasowac nauczanie do ich potrzeb. Wymaga
to wnikliwej obserwacji uczniow, empatycznego ich stuchania; wymaga uwaznego monitorowania uczniowskich
dziatar i interakeji; wymaga ciggtego i dynamicznego oceniania zastanych sytuacji i budowania na podstawie
tych ocen dydaktycznego osgdu. Strategie ksztatcenia, zarzgdzanie czasem, wykorzystanie Srodkow dydak-
tycznych, podejscie do tresci, grupowanie uczniow i znaczenie oceniania — wszystko to musi by¢ elastyczne.
W klasie szkolnej elementy srodowiska uczenia sig spersonalizowanego sq celowe, a podejmowane w tak zor-
ganizowanym otoczeniu nauczycielskie dziatania sq respektujgce. Celowosc implikuje namyst nad celami
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uczenia sig, precyzyine ich wyrazenie oraz ustalenie wskaznikow sukcesu. Nauczyciel zastanawia sig wigc nad
organizacjq zespotow uczniowskich, nad sposobem aranzacji przestrzeni w klasie. Jest architektem tego wngtrza
— celowo wybiera i zestraja, harmonizuje ze sobg rdzne elementy Srodowiska, w ktorym przebiega uczenie
sig uczniow, w taki sposb i po fo, by to uczenie sig byto efektywne. Respektowanie uczniow i uczenia sig
o istotny warunek konstruowania Srodowiska sprzyjajgcego uczeniu sie spersonalizowanemu. ,Respekt” —
facinskie respectus — to stowo skfadajgce sie z czgstki ,re” oznaczajgce , znowu”, , znéw”, , ponownie”, ,po-
wtomie”, ,na nowo” i czesci specere, oznaczajqcej ,patrze”, ,spoglgdac”. Znaczenie stowa respekt literalnie
oznacza wigc , patrzec ponownie”, , przyglgdac sig znowu”, , obejrzec sig”, wskazujge tym samym na cos, co
jest tak wartosciowe i wazne, Ze warto zwrdcic sig ku temu po raz wtdry czy kolejny. Nauczyciel, tworzqc Sro-
dowisko edukacyjne, respektujgce uczniow i proces uczenia sig, docenia i eksponuje wszelkie rdznice, kidre
uczniowie wnoszq ze sobg do klasy oraz ksztatcenia. Uczniowie rdznig sig kulturowo, znajduig sie na réznych
poziomach gotowosci do podiecia okreslonych zadan, rdznig sig pod wzgledem kompetencji jezykowych, progu
tolerancji na stres i frustracig czy pod wzgledem zainteresowan, a respektujgca pedagogia to taka, za pomocg
ktdrej kazde dziecko konfrontowane jest z takimi zadaniami, prowokowane do takich dziatari i podejmujgce
takie wyzwania, ktore — dzigki uwzglednieniu roznic i dostrzezeniu indywidualnych cech i dyspozycji — tworzg
przestrzen dla jego rozwoju, ten rozwdj stymulujg i kontrolujg (Powell, Kusuma-Powell, 2011, 5. 10; zob.
takze Winitzky, 1994, s. 145-181).

0 edukacjg rozwijojgcg kompetencg globalng — kilka uwag kocowych

Szkota nie tylko nie istnieje w izolacji od szeroko pojgtej kultury, ale stanowi jej integralng czgs¢, dlatego
zmiany zachodzgce w tak pojetej kulturze nie pozostag, sitg rzeczy, bez wptywu na jej obraz i zasadniczg
misie. Niemniej jednak, jok zauwaza Rusaczyk,

bycie innym w polskiej szkole w dalszym ciggu, pomimo obecnosci dyskursow wyzwolonych z postulatow
narzucania jedynie prawdziwych wzordw ,bycia” dla wszystkich, nadal jest wyzwaniem codziennosci
dla przedstawicieli rozmaitych mniejszosci i odmiennosdi, odbiegajacych od uznanego repertuary znacze
(Rusaczyk, 2008, s. 250).

Kompetencia globalna to nie infelektualna moda, kolejna ,nowinka” edukacyjna, kaprys elit migdzynaro-
dowych czy kolejny pomyst decydentow oswiatowych. To niewgtpliwie jedna z wazniejszych kompetencji, kfore
szkota powinna ksztattowac i rozwijac. To realna potrzeba, realizowana na poziomie lokalnym, ale o ponadiokalnych
konsekwencjach. Tymczasem szkofa czgsto, mimo inicjatyw zmierzajgcych do zmiany obowigzujgeego status quo,
nadal zadowala sig iluzjg jednolitosci i standaryzacjg wpisang w aktualny system edukacyjny.

Powell i Kusuma-Powell uwazajg, Ze obecnie nie ma sensownej edukacji bez postawienia takich oto pytari:

— w jaki sposob kultura, z jakiej wywodszi sig dziecko, determinuje jego sposob myslenia?
— w jaki sposob nauczyciel moze poznawac dziecko joko uczqcg sie jednostke w zglobalizowanej klasie
szkolnej?
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— juk budowac bogatg siec relacji dydaktycznych z dziecmi odmiennymi kulturowo oraz z dziecmi o od-
miennych stylach poznawczych i profilach inteligencji?

— w jakim sfopniu wiedza nauczyciela i sposoby postrzegania przez niego rdznych kultur wptywaijg
na uczenie sig uczniow?

— (0 powinien zawierac program nauczania, jakg tres¢ ksztatcenia dobra i jok jg zorganizowac? czego
w takiej klasie /szkole nauczac?

— jak pokona podziaty kulturowe, by podig¢ wspotprace z innymi? (Powell, Kusuma-Powell, 2011,
5. 20).

Istotne sq tez inne pytania: ,jak rozumiec kulturowg innos¢ bez redukowania jej do ram naszej kultury,
jak zachowac odmiennos¢ innych ludzi, odmiennosc, dzigki ktdrej inny pozostanie innym nie przechodzqc przez
filtr« procesu rozumienia” (Burszta, 1995, s. 135). Jak zachowa autonomie, a jednoczesnie by¢ we wspok-
nocie, jakg jest klasa, szkota, spoteczenstwo, i czerpac jok najwiecej z konfaktu z ,,innymi”, do ktdrego jest
sig przygotowanym oraz gotowym. To dla edukacii i szkoty (takze polskiej) wcigz wazne pytania.
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Summary
Global competence at school

The author, inspired by the Powells” didactic experiences, attempts to identify circumstances in which students
acquire global competence. Global competence is the ability o interact effectively with “others”, with people
who hold different values, make different senses and meanings. The author defines both global competence,
as well as culfural competence, from many points of view, analyzes who the others are, and finally concentrates
on school as a place where cultural and leaming diversity offers the potential for rich and dynamic interaction,
and where students come to know themselves, their own culture and “others”, together with what they bring
to class, school and social reality.

Key words: didactics, cultural competence, curriculum, education, global competence, globalization, others
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