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Streszczenie: Celem artykutu jest analiza kategorii sprawiedliwosci i odpowiedzialnosci
w narracjach oséb z sektora pozarzagdowego zajmujacych si¢ edukacjg globalng w Polsce.
Obie kategorie traktowane sg w tekscie jako konstrukty spoleczno-kulturowe, bedace
zaroéwno rezultatem praktyki spolecznej, jak i przyczyniajace sie do jej przeksztalcania.
Zastosowana metoda badawcza to jako$ciowa analiza tresci 12 indywidualnych wywiadow
poglebionych, uzupetniona o analiz¢ konkordancji. Rame teoretyczng analizy stanowita
krytyczna edukacja globalna i podejscie dyskursywne. Analiza umozliwita odstonigcie
dominujacych reprezentacji sprawiedliwosci i odpowiedzialnosci oraz ich potencjalnych
konsekwencji. Odpowiedzialno$¢ w wywiadach wigze si¢ z wolnym wyborem, autonomia
jednostki i realng mozliwoscig wplywania na §wiat. Przypisywana jest mieszkankom
i mieszkancom globalnej PéInocy. Jest to odpowiedzialnos¢ za, a nie wobec Innego, ktéry
jest jedynie obiektem dzialan. Dominujace reprezentacje sprawiedliwosci i niesprawied-
liwosci takze konstytuuja ludzi z globalnej Péinocy jako niewinne podmioty dzialania,
od ktdrych zalezg losy globalnego Potudnia. Alternatywne reprezentacje wybrzmiewaja
znacznie slabiej.

Slowa kluczowe: edukacja globalna, dyskurs, organizacje pozarzadowe, sprawiedliwos¢,
odpowiedzialnos¢, metody jakosciowe.
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zgodzily sie wzig¢ udzial w badaniach, za okazane mi zaufanie i po$wiecony czas. Dziekuje
takze Monice Gromadzkiej i Marcie Wiatr za komentarze do pierwszej wersji tekstu. Cho¢ nie
wszystkie uwzglednitam, to staly si¢ one przyczynkiem do fascynujacych dyskus;ji.
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Wprowadzenie

Sprawiedliwo$¢ i odpowiedzialnos¢ to kategorie niemal nieodlacznie zwigzane
z edukacja globalng, zaréwno gdy jest mowa o literaturze akademickiej (Andreotti
2011; Bourn 2015; Cigzela 2012), dziataniach i publikacjach organizacji pozarza-
dowych (GLEN 2009; program ,,Edukacja globalna” realizowany przez Centrum
Edukacji Obywatelskiej: http://globalna.ceo.org.pl), jak i dokumentach czy pub-
likacjach migedzynarodowych (UNESCO 2014). Zbyt cz¢sto jednak przyjmuje
sie milczace zalozenie o ich oczywistosci, o tym, ze s3 ,,zrozumiale same przez
si¢”, nie podejmujac préb wnikniecia w sposob ich rozumienia, mozliwe napiecia
i sprzecznosci badz alternatywne interpretacje.

Zwrot dyskursywny w naukach spotecznych i humanistycznych zakwestiono-
wal postrzeganie rzeczywistosci jako obiektywnej i zwrdcil uwage badaczy oraz
badaczek na komunikacyjne i jezykowe aspekty zycia spoteczno-kulturowego
(Ostrowicka 2014). Zgodnie z podejsciem dyskursywnym rzeczywistosc jest kon-
struowana w spotecznych procesach komunikacji, a jezyk i sposob jego uzycia nie
sg ani neutralne, ani transparentne. Dyskurs, rozumiany jako jezyk w uzyciu, jest
konstruktem spoteczno-kulturowym, nosnikiem okreslonych wizji §wiata, norm
i warto$ci. Jednoczesnie sam konstytuuje swiat spoteczny (Wodak, Fairclough 1997).
Kategorie sprawiedliwosci i odpowiedzialnosci pojawiajace sie w wypowiedziach
ustnych i pisemnych moga by¢ traktowane jako konstrukty spoteczno-kulturowe,
wyrastajgce z pewnych ukrytych zalozen, nadajgce rzeczywistosci okreslone sensy
iznaczenia. Analiza tych konstruktéw, sposobdw ich reprezentacji, tego, co obecne
i nieobecne w wypowiedziach badanych, pozwala na odstonigcie sposobéw rozu-
mienia rzeczywistosci i potencjalnych skutkdw spoleczno-kulturowo-edukacyjnych
»pracy” dyskursu. Takich badan w obszarze edukacji globalnej w Polsce jest niewiele
(zob. np. Popow 2015).

Celem artykulu jest czesciowe wypetnienie tej luki dzigki analizie i rekonstruk-
cji kategorii sprawiedliwosci i odpowiedzialnosci w narracjach oséb z sektora
pozarzadowego zajmujacych sie edukacja globalng w Polsce. Chce odpowiedzie¢
na pytanie, w jaki sposdb te kategorie sg dyskursywnie konstruowane przez osoby
zajmujace si¢ edukacjg globalng w swej codziennej pracy - edukacyjnej, publi-
kacyjnej czy organizacyjnej. W kontekscie polskim to wlasnie organizacje poza-
rzagdowe i pracujacy w nich ludzie pelnig najbardziej znaczacg role w realizacji
i rozwoju edukacji globalnej, dlatego tez badania koncentrowaty sie na srodowisku
pozarzadowym.

Podjety problem badawczy jest istotny nie tylko z punktu widzenia zaspo-
kojenia naukowej ciekawosci, ale takze w kontekscie praktyki edukacyjne;j.
Niektore dyskursy moga bowiem utrwala¢ stereotypy, stygmatyzowac i przyczy-
nia¢ si¢ do pogtebiania nieréwnosci (Andreotti 2011; Jefferess 2008; Swanson,
Pashby 2016).
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Metoda

Opisywane badania stanowia fragment szerszego projektu badawczego pt. ,,Edukacja
globalna w Polsce - miedzy zaangazowaniem a instytucjonalizacjy” realizowanego
w latach 2013-2015. W ramach projektu przeprowadzilam 12 indywidualnych
wywiadéw poglebionych z pracownikami i pracownicami dziewigciu organizacji
pozarzadowych. Byly to wywiady czesciowo ustrukturyzowane. Dobor proby, jesli
chodzi o organizacje, byt celowy - sg to organizacje najprezniej dzialajace w ob-
szarze edukacji globalnej w Polsce. Wszystkie sg zrzeszone w Grupie Zagranica,
czyli stowarzyszeniu skupiajacym polskie organizacje pozarzadowe dzialajace
w sferze wspotpracy rozwojowej i edukacji globalnej. Wszystkie sg beneficjentami
konkursu Ministerstwa Spraw Zagranicznych ,,Edukacja Globalna” i od kilku lat
realizuja projekty z tego zakresu. Sg to tez organizacje prowadzace szkolenia dla
mniejszych i poczatkujacych organizacji. Moi rozmdwcy i rozméwczynie to osoby
z roznym doswiadczeniem i pelnigce rézne role w tych organizacjach - byty wsréd
nich osoby od kilkunastu lat zajmujace si¢ edukacja globalng oraz takie, ktére
mialy do$wiadczenie roczne czy dwuletnie; byli koordynatorzy/koordynatorki
programow edukacyjnych w organizacjach oraz trenerki pracujace bezposrednio
z uczniami i uczennicami; byli autorzy i autorki tekstow — analiz teoretycznych
i publikacji edukacyjnych, w tym scenariuszy zajgc.

Wywiady zostaly poddane transkrypcji, a nastepnie jakosciowej analizie tresci
(por. Mayring 2000), w ktdrej wykorzystalam dwa rodzaje kodéw. Byty to kody teo-
retyczne, wyprowadzone z przyjetych koncepciji teoretycznych, i kody dostowne (in
vivo), wylaniajace si¢ z danych podczas procesu analizy. Analiza jakosciowa zostala
wsparta analizg konkordancji wykorzystywana w analizie dyskursu, takze w jej od-
mianie krytycznej (KAD). Analiza konkordangji jest technikg polegajaca na poszu-
kiwaniu w korpusie (w tym przypadku — w transkrypcjach wywiadéw) wzorcow
wsrod wszystkich wystapien danego stowa, wraz z kontekstem, dzigki czemu mozna
zidentyfikowa¢ dominujgce dyskursy i dyskursywne reprezentacje analizowanych
zjawisk (Kamasa 2014).

Perspektywa teoretyczna

Piszac o koncepcjach teoretycznych, z ktérych wywiedzione zostaly kody, mam na
mysli przede wszystkim perspektywe krytycznej, postkolonialnej edukacji globalnej
(Andreotti 2006; 2011; Andreotti, de Souza 2014; Pashby 2014), ktéra w znacznym
stopniu uksztaltowala moje rozumienie edukacji globalnej. Krytyczna edukacja
globalna koncentruje si¢ wokot takich kategorii, jak sprawiedliwo$¢ spoteczna
(zamiast dobroczynnosci), uznanie swego uwiktania w krzywdy i niesprawiedli-
wosci, i wywodzace si¢ z tego etyczne zaangazowanie w kwestie globalne. Celem
jest przygotowanie ludzi do zycia w zglobalizowanym i wspoizaleznym $wiecie,
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tak aby potrafili ksztaltowac ten $wiat i jego przysztos¢, zamiast adaptowac si¢ do
nich. Vanessa Andreotti promuje taka edukacje globalng, ktéra dazy do rozwi-
jania kompetencji krytycznych (critical literacy), czyli umiejetnosci dostrzegania
i krytycznego analizowania ukrytych zalozen i implikacji réznych perspektyw
czy punktow widzenia, takze swojego wlasnego, po to, zeby otworzy¢ mozliwo-
$ci dla alternatywnych konceptualizacji, dla poszerzenia naszych perspektyw,
poszerzenia horyzontéw myslenia i wspdtbycia z Innym. To ma by¢ proces trans-
formatywnego uczenia sie, ktore zmienia nie tylko podmiot uczacy sie, ale takze
spoteczenstwo — w kierunku inkluzywnego, otwierajacego sie na nowe alternatywy
czy glosy, zwlaszcza tych, ktérzy dotychczas nie byli styszani (Andreotti 2014).
Krytyczna edukacja globalna jest probg stworzenia edukacji, ktéra nie bedzie he-
gemoniczna, etnocentryczna i paternalistyczna, edukacji bazujacej na wzajemnosci
i partnerstwie, promujacej refleksyjnos¢, krytyczne analizy relacji wladzy i episte-
mologiczny pluralizm. Ta perspektywa teoretyczna towarzyszyla mi w analizach
danych empirycznych i poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, jakie sg dyskursywne
reprezentacje sprawiedliwosci i odpowiedzialnosci w narracjach oséb z sektora
pozarzadowego zajmujacych sie edukacjg globalng w Polsce.

Rezultaty

»Nie mam pojecia zielonego, jak zdefiniowac sprawiedliwo$¢”

Sprawiedliwo$¢ pojawia si¢ w analizowanym materiale w trzech aspektach: jako
jeden z tematéw podejmowanych przez edukacje¢ globalng (przede wszystkim
zagadnienie Sprawiedliwego Handlu'), jako wazna warto$¢ z nig zwigzana (,,spra-
wiedliwos$¢, rownosc i otwartosc™; ,,zréwnowazonos$é, sprawiedliwos¢, réwnose,
godnos¢ i wolnos$c”, ,,godnosc¢ ludzka, sprawiedliwos¢, rdownos¢”); oraz jako cel edu-
kacji globalnej. Moi rozmdéwcy i rozmdéwczynie méwili np., ze ,edukacja globalna
jest jedna ze wspanialych metod na zmniejszanie niesprawiedliwosci na swiecie”
(W7) albo ze jednym z jej celow jest ,,aktywizacja do podejmowania dzialan na
rzecz lepszego, bardziej sprawiedliwego swiata” (W6).

Mimo ze sprawiedliwo$¢ wskazywana byta jako jedna z podstawowych wartosci
edukacji globalnej, jej zdefiniowanie sprawilo respondentom/tkom spore klopoty:

1 ,Sprawiedliwy Handel to partnerstwo handlowe, oparte na dialogu, przejrzystosci i szacunku, ktore
dazy do wigkszej rownosci w handlu miedzynarodowym. Przyczynia si¢ do zréwnowazonego rozwoju
przez oferowanie lepszych warunkéw handlowych oraz ochrong praw marginalizowanych producen-
tow i pracownikéw najemnych, szczegdlnie w krajach Poludnia. Organizacje Sprawiedliwego Handlu
(wspomagane przez konsumentéw) sg aktywnie zaangazowane we wspieranie producentéw, podnosze-
nie $wiadomosci i kampanie na rzecz zasad i praktyk konwencjonalnego handlu miedzynarodowego”
(definicja FINE - nieformalnej platformy skupiajacej miedzynarodowe organizacje dzialajace narzecz
Sprawiedliwego Handlu). Za: http://www.sprawiedliwyhandel.pl (otwarty: 23.03.2017).
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»N0, metng mam te sprawiedliwos¢, ale nie pokusitbym si¢ o definicje / nie pokusit
sie” (W7); »ja nie podejmuje sie sformutowania definicji sprawiedliwosci” (W1o);
»Nie mam pojecia zielonego, jak zdefiniowa¢ sprawiedliwo$¢” (Wg). Czasem oso-
bom, z ktérymi rozmawiatam, znacznie tatwiej bylo okresli¢, czym sprawiedliwo$¢
nie jest: ,to nie jest to samo dla wszystkich, ani wszystkim wedlug potrzeb, ani
wszystkim wedlug zastug, no nie” (Wg). W tych przypadkach, w ktérych jednak
prébowano wyjasni¢ pojecie sprawiedliwosci, najczesciej definiowano ja przez
odwotanie do réwnosci. Jedna osoba méwita o sprawiedliwosci jako réwnym
dostepie do podstawowych dobr, takich jak edukacja czy opieka medyczna, inna
— o wyréwnywaniu szans. Niektdrzy odwotywali sie do lektur (np. Ideals of justice
Amartyi Sena) albo do wykladéw na studiach, czyli do wiedzy eksperckiej, ktora
mialaby legitymizowac ten sposéb rozumienia.

Co jest ciekawe i odréznia polskie srodowisko pozarzagdowe zajmujace si¢ edu-
kacja globalna od np. brytyjskiego, irlandzkiego czy kanadyjskiego, to catkowita
niemal nieobecnos¢ kategorii ,,sprawiedliwo$¢ spoteczna”. W zachodniej literaturze
przedmiotu i praktyce edukacyjnej sprawiedliwos¢ spoteczna jest silnie powigzana
z edukacja globalng w wymiarze celowosciowym, tresciowym i aksjologicznym
(Bourn 2015; Davies 2006; Landorf, Nevin 2007; Oxfam 1997). W zebranym przeze
mnie materiale natomiast pojawia si¢ wlasciwie sporadycznie, przy czym jeden
z moich rozmoéwcow wprost stwierdzil, ze w jego organizacji ,na razie” nie uzywaja
tego pojecia. Inna osoba wspomniata, Ze to kwestia kontrowersyjna: ,,jest bardzo
duzo o0sdb, ktére sg sceptycznie nastawione np. do zmian klimatu, czy do kwestii
niesprawiedliwosci spolecznej. To przez nasze chyba historyczne obcigzenie. Rozne
zwigzane z tym, czy sprawami pracowniczymi, no to sg tematy...” (W2).

Kolejny rozmdéwca odniost sie do tego zagadnienia szerzej: ,Dlaczego w Polsce
wtedy [pod koniec lat 9o. - MKH] nie uzywalismy pojecia «sprawiedliwos¢ spo-
teczna»? Bo si¢ z komunizmem kojarzy, jak najgorzej. [...] Teraz, wlasnie wczoraj,
odkrylem, Ze w konkursie o fundusze norweskie jest jako jeden z celéw wprowa-
dzenie sprawiedliwosci spolecznej, to poczutem, ze to jest taka epokowa zmiana
wlasnie. Bo kiedys, 10 lat temu, 15, to bylo nie do pomyslenia, bo to byto jedno-
znaczne z jakims$, nie wiem, socjalizmem, tak?” (W7). Ten sam rozméwca okre-
slat sprawiedliwos¢ spoteczng jako ,,zachodni sposéb myslenia”, odmienny od
»polskiego”, méwit np. o zderzeniu i konfrontacji paradygmatéw. Sprawiedliwo$¢
i sprawiedliwo$¢ spoteczna byly dyskursywnie konstruowane jako catkowicie
odmienne, nieprzystajace do siebie. Kategoria sprawiedliwosci spotecznej w jego
ujeciu stata sie tez fundamentem wyrdzniajacym jedng z odmian edukacji globalne;j:
~nurt polityczny, taki zwigzany wlasnie ze sprawiedliwoscig spoleczng w wymiarze
globalnym”. W tym kontekscie méwienie o wartosci sprawiedliwosci spotecznej
(a nie o sprawiedliwosci po prostu) jawi sie jako swego rodzaju manifest, deklaracja
przynaleznosci do okreslonego srodowiska — srodowiska, ktore realizuje bardziej
$wiadomg, zaangazowana, krytyczng edukacje globalng: ,,méwimy duzo o spra-
wiedliwosci spotecznej” (W1).
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Dokladniejsza analiza kategorii ,,sprawiedliwosci” w wywiadach pokazuje, ze
funkcjonuje ona jak puste haslo, niewiele znaczacy slogan, pojawiajacy sie w wypo-
wiedziach badanych najcze¢sciej, jak wspomnialam, w kontekscie ,,Sprawiedliwego
Handlu” jako jednego z tematéw edukacji globalnej. Sformulowanie ,,Sprawiedliwy
Handel” sklania jednak do postawienia pytania o to, czy jest tez handel niespra-
wiedliwy i w jaki sposéb moéwig o nim osoby, z ktérymi rozmawialam. Analiza
konkordancji kategorii ,,niesprawiedliwo$¢” (cho¢ ograniczona do pieciu wy-
wiadow, w ktérych ta kategoria si¢ pojawia) pozwala zidentyfikowa¢ dominujacy
w wywiadach dyskurs niesprawiedliwosci. Wigze on niesprawiedliwo$¢ z glo-
balnym systemem gospodarczym i relacjami migedzypanstwowymi, z miedzyna-
rodowym handlem uprzywilejowujagcym jednych kosztem innych, z wyzyskiem
ekonomicznym wynikajacym z nieréwnych, nieuczciwych zasad gry: ,,nie mozemy
nie zajmowac sie niesprawiedliwosciami w handlu miedzynarodowym czy umo-
wach wielostronnych” (Wo); ,,bylaby zainteresowana zburzeniem tego systemu,
ktory ja uwazam za niesprawiedliwy” (W10); ,,albo ten czlowiek akceptuje to, jak
ten handel miedzynarodowy wyglada, czyli akceptuje niesprawiedliwos¢, tak
przynajmniej ja to odczuwam i pare osob tez, ze jest to niesprawiedliwe” (W7).
To jest dyskurs, ktdry jest elementem narracji charakterystycznej dla krytycznej
edukacji globalnej. Koncentruje ona uwage przede wszystkim na niesprawiedliwosci
i nieréwnosciach we wspdlczesnym $wiecie, odrzuca zalozenia o niedorozwoju czy
braku edukacji jako przyczynie problemow danego kraju na rzecz przekonania, ze
to ztozone struktury, systemy oraz relacje miedzynarodowe i miedzyludzkie tworza
i podtrzymuja wyzysk (Andreotti 2011). Nalezy jednak doda¢, ze w analizowanych
wywiadach niesprawiedliwos¢ jest lokowana poza jednostka, gdzies daleko, w ja-
kims$ enigmatycznym systemie. Jednostka nie partycypuje w jej podtrzymywaniu,
moze natomiast jej przeciwdzialac czy si¢ jej przeciwstawiac. Jest wiec czescia
rozwigzania, ale nie cze$cig problemu. To z kolei wydaje si¢ niezgodne z narracja
krytycznej edukacji globalnej, w ktdérej podkresla si¢ réznorakie formy i przejawy
uwiklania podmiotu w struktury i instytucje kreujace niesprawiedliwos¢.

Wryjatkiem s3 dwa wywiady, w ktérych wprost — cho¢ nie w kontekscie nie-
sprawiedliwo$ci — rozméwcy méwiag o takim uwiktaniu: o wyzyskiwaniu krajow
globalnego Potudnia przez nas samych i o jednostronnym, eurocentrycznym
przekazie edukacyjnym dotyczacym odkry¢ geograficznych i skutkow konkwisty:
»Zzebysmy wiedzieli, ze rzeczy, ktére nosimy... nie do konca to jest tak, ze jezeli
kupujemy w sklepie w Polsce, to one sg zrobione w Polsce, Ze to jest o wiele dtuzszy
proces, ze nasza komorka, nasz komputer, to tez jest szereg roznych procesow...
i tez okazuje sie, ze na samym koncu sg kraje globalnego Poludnia, gdzie$s w tych
tancuchach uwiklane i tak naprawde... to je w jaki$§ sposéb — moze to jest mocne
stowo — wyzyskujemy” (W1); ,,jest dla mnie wazne, zeby edukacja globalna nie
utrwalata fatszywych przeswiadczen. Ze na przyklad fakt, ze Kolumb dotart do
Ameryki, to jg odkryt i co§ dobrego z tego wyniklo. No, bo wyniklo dla jednych
co$ dobrego, a dla innych wyniklo co$ strasznego” (W7).
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»Zachecac ludzi do wspdétodpowiedzialnosci za $wiat”...

Odpowiedzialno$¢ pojawia si¢ w wywiadach o potowe rzadziej niz sprawied-
liwo$¢. W jednym wywiadzie nie wystepuje wcale, w dwoch — wylacznie jako
cze$¢ nazwy wlasnej. Zatem analiza objela dziewig¢ z 12 przeprowadzonych
wywiadow.

Podobnie jak analizowana wcze$niej kategoria sprawiedliwosci, takze odpo-
wiedzialno$¢ ujmowana jest jako:

— wartos¢: ,poczucie wspotodpowiedzialnosci jest kluczowe” (W3); ,ponoszenie
odpowiedzialnosci za to, co si¢ robi [...] myslenie o tym, jakie konsekwencje
moga by¢” (W2);

— tre$¢, m.in. takie tematy, jak: odpowiedzialna konsumpcja i turystyka, kam-
pania ,,Kupuj odpowiedzialnie”;

— oraz cel edukacji globalnej. W tym ostatnim aspekcie odpowiedzialnos¢
konstruowana jest jako pozadana cecha globalnego obywatela, mozliwa do
osiagniecia dzigki zabiegom edukacyjnym: ,wychowujemy do pozytywnych
rzeczy, do odpowiedzialnosci za to, co wokdt nas po prostu” (Ws); ,,uczymy
odpowiedzialnosci za kazdy wybor, gléwnie konsumencki” (W4). Zdaniem
wielu moich rozmoéwcow i rozmdéwcezyn w edukacji globalnej chodzi o ,,po-
kazywanie i uwrazliwianie ucznidw, ze jestesmy odpowiedzialni za to, co
robimy, i to ma wplyw na to, co si¢ dzieje w krajach globalnego Poludnia”
(W6); o uksztaltowanie ,,takiego poczucia, ze jestem tego czescig, i Ze ja jestem
jakos tam odpowiedzialny za to, co si¢ tam dzieje” (W10). Odpowiedzialnos¢
wedlug badanych jest lub powinna by¢ zakorzeniona w poczuciu wspolnoty
(lokalnej, narodowej i globalnej), do ktdrej nalezy jednostka.

Dyskursywnie konstruowana odpowiedzialnos¢ jest waloryzowana pozytywnie,
kojarzy sie z czym$ dobrym. Nie jest to petna analiza prozodii semantycznej® tego
pojecia, ale taki wniosek nasuwa sie przy blizszym ogladzie. Odpowiedzialnos¢
(odpowiedzialny/a) zastgpowana jest takimi stowami, jak: madre (podrézowanie);
dobre (wybory); swiadome (decyzje, wybory); pozytywne (rzeczy); przemyslane
(wybory, decyzje).

Dla porzadku nalezy odnotowac, ze pojawiajg si¢ w wywiadach takze odniesienia
do odpowiedzialnosci jako czego$ negatywnego czy niepozadanego (,,przerzuca-
nie odpowiedzialnosci”, ,,broni¢ si¢ przed odpowiedzialnoscig”), ale wylacznie
w kontekscie dziatan agend rzagdowych czy ministerstw, co tworzy pewna opozycje:
$wiat pozarzadowy, ktory traktuje odpowiedzialno$¢ jako pozadang wlasciwosc¢
obywatela, czyli cztonka wspdlnoty, versus swiat administracji rzagdowej, ktory
umywa rece, zachowuje si¢ niedojrzale, bronigc si¢ przed przyjeciem na siebie
odpowiedzialnosci.

2 Prozodia semantyczna to ,powtarzajaca si¢ konsekwentnie aura znaczeniowa, ktéra dane stowo
zostaje przepojone przez swoje kolokacje” (Louw, za: Kamasa 2014).
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Dokladniejsza analiza (wraz z analizg konkordancji) wskazuje na to, ze odpo-
wiedzialno$¢ zwigzana jest z wolnym wyborem, z autonomiczng decyzja jednostki,
z poczuciem i realng mozliwoscig wplywu na sytuacje wokoét: ,,bo jak mam poczu-
cie odpowiedzialnodci, ze to tez ode mnie zalezy i ja jestem za to odpowiedzialny,
to chce albo nie chce wptywac na ksztalt tych poszczegdlnych spraw” (W1o); ,ta
gtéwng postawg jest wlasnie odpowiedzialnos¢ i to, zeby sie zaangazowaé w ja-
kie§ dziatania i po prostu podejmowac dobre wybory na co dzien, ktdére nie beda
szkodzi¢ ani tutaj lokalnie, ani globalnie” (W5); ,.jesteSmy odpowiedzialni za to, co
robimy, i to ma wplyw na to, co si¢ dzieje w krajach globalnego Potudnia” (Wé).

Zgodnie ze stownikowsa definicjg odpowiedzialno$¢ oznacza:

4) obowigzek moralny lub prawny odpowiadania za swoje (lub czyjes) czyny;

ponoszenie konsekwencji za dzialanie lub zaniechanie;

5) przyjecie na siebie obowigzku zadbania o kogos lub cos (,odpowiedzialnos¢”

2017).

W wywiadach w zasadzie nie pojawia si¢ powigzanie odpowiedzialnosci z wing
czy cigzarem. Sg odniesienia do konsekwencji (lokalnych i globalnych, do ludziido
srodowiska naturalnego), ale dotykajg one przede wszystkim Innych, mieszkancéw
globalnego Potudnia, a nie mnie: ,w jaki sposéb my wpltywamy swoja codzien-
noscig, swoimi codziennymi nawykami na to, jak wyglada sytuacja gdzie$ tam, po
drugiej stronie $wiata” (W6); ,,czgsto my tu, w Polsce, mozemy zrobi¢ wiecej dla
tych ludzi niz oni sami dla siebie tam na miejscu. To znaczy my, swoimi decyzjami
w bardzo duzy sposdb mozemy zacigzy¢ na ich zyciu” (Wy).

Znacznie wyrazniejsze, dominujace, jest dyskursywne konstruowanie odpo-
wiedzialno$ci w kategoriach (moralnego) obowiazku czy powinnosci zadbania
o $wiat — lokalnie i globalnie. Ta powinnos¢ z kolei wyrasta ze wspomnianego
przekonania, ze jednostka ma wplyw na to, co si¢ dzieje i ze jej indywidualne
dzialania moga przynie$¢ zmiane w Swiecie: ,,jesteSmy odpowiedzialni za to, co
robimy i to ma wplyw na to, co si¢ dzieje w krajach globalnego Poludnia” (W6);
»Zzebysmy mieli te Swiadomos¢ wlasnie w takich zwyktych codziennych rzeczach,
ze kupujac co§ mamy wplyw na co$” (W3); ,pokazywanie, ze moje wybory fak-
tycznie majg wplyw na innego czlowieka, gdzie$ tam, w innym zakatku swiata”
(W5). Dyskurs odpowiedzialnosci konstruuje tozsamos$¢ ,,nas”, ludzi zyjacych
w krajach globalnej Pétnocy i bedacych w uprzywilejowanej pozycji, w kategoriach
podmiotowosci, sprawstwa, czynu, dzialania, mozliwosci wplywania na $wiat;
usuwa zas z pola widzenia podmiotowos$¢ i sprawstwo mieszkancow i mieszkanek
globalnego Potudnia. Tworzy to charakterystyczng opozycje: ,,my”, od ktérych cos
zalezy i ktdérzy dzialajg, oraz ,,oni/one”, ktorzy sg obiektem naszych oddzialtywan
czy wplywu.

Te odpowiedzialne wybory, decyzje i dzialania, na ktére mieszkancy i miesz-
kanki uprzywilejowanych czesci $wiata mogg si¢ zdecydowac, najczesciej odnosza
sie do sfery konsumpcji - rozméwcy i rozméwczynie mowig o odpowiedzialne;
konsumpcji, odpowiedzialnej turystyce, kupowaniu produktéw pochodzacych ze



[9] SPRAWIEDLIWOSC I ODPOWIEDZIALNOSC W EDUKAC]I... 127

Sprawiedliwego Handlu: ,,Ze kupno czekolady to jest bezposrednia jakby walka
o prawa czlowieka, tego, kto te ziarna kakaowca zbiera” (W5s); ,,Nasze codzienne
nawyki konsumenckie majg wplyw na to, co sie dzieje np. w kraju producentéw da-
nych débr i danych ustug, z ktérych na co dzien korzystamy, czesto nie zdajac sobie
sprawy” (W6); ,Bo w ten sposdb wlasnie poprzez zakupy, nawet zakup wycieczki
w biurze podrozy, nie tylko zakup bananéw czy ananaséw, wpltywamy wtasnie na
sytuacje krajow globalnego Potudnia” (W4). Popularnos$¢ tego ujecia moze budzi¢
pewne niepokoje, jako ze promuje ono raczej globalnego odpowiedzialnego kon-
sumenta niz obywatela, dziatacza czy aktywiste. Podsuwa rozwigzania indywidu-
alistyczne, ktore, jak podkreslaja krytycy (Andreotti 2011; Bryan 2013; Swanson,
Pashby 2016; Tarc 2011), nie podwazajg istniejacego porzadku spoleczno-politycz-
nego, podtrzymujacego te nieréwnosci. I chociaz wiekszos¢ moich rozméwcow
i rozmowczyn otwarcie krytykowala filantropijne czy charytatywne podejscie
do problemdw globalnych (jako nieskuteczne, paternalistyczne i rozgrzeszajace),
to jednak nie udalo im sie (z pewnymi wyjatkami) wyjs¢ poza dominujacy dyskurs
pomocowy i konsumencki, poza paradygmat dawcy-biorcy pomocy.

Jesli przyjrzymy si¢ doktadniej, uzywajac narzedzi heurystycznych, wywie-
dzionych z krytycznej edukacji globalnej, mozemy zauwazy¢, ze to nie jest kry-
tycznie rozumiana odpowiedzialnos¢. Jak podkresla Andreotti (2006, 2011), jedna
z kluczowych charakterystyk krytycznego globalnego obywatela jest odpowie-
dzialno§¢ WOBEC Innego (a nie ZA Innego). Odpowiedzialnos¢ WOBEC Innego
zakorzeniona jest w uznaniu naszego historycznego, spotecznego i kulturowego
uwiklania w niesprawiedliwos¢, opresje i krzywdy wyrzadzone Innemu. Natomiast
odpowiedzialno$¢ ZA Innego wigze sie z zadbaniem o kogo$, kto jest w gorszej,
mniej uprzywilejowanej pozycji, kto jest stabszy badz niesamodzielny. W wywia-
dach zdecydowanie dominuje odpowiedzialno$¢ ZA Innego: ,,za los ludzi zZyjacych
w bardzo odleglych miejscach”, ,za to, co si¢ tam dzieje”, ,,za to, co wokot nas”
etc. Niemal nieobecne jest uznanie wspolwiny czy przyznanie, ze jestesSmy czescia
problemu, a nie tylko jego rozwigzaniem. JesteSmy odpowiedzialni ZA Innego ,,0d
teraz”, a nie za przeszto$¢, ktéra jest w zasadzie znaturalizowana. Swiadomo$¢
historycznosci terazniejszosci pojawia sie sporadycznie.

Na tym tle wyrdzniajg sie trzy osoby, ktére w rozmowie nie mowily o odpowie-
dzialnos$ci, w ogdle nie uzywaly tego stowa. W ich wypowiedziach pojawiajg sie,
cytowane wcze$niej, watki historycznych i spoteczno-kulturowych uwarunkowan
terazniejszosci. Wyraznie wybrzmiewa takze wspolwina (europejski imperializm,
podboje kolonialne) i koniecznos¢ gruntownej rewizji sposobu myslenia w kie-
runku dostrzegania i uwzgledniania wielodci perspektyw: ,,mozna zobaczy¢ ten
problem catosciowo, jaka jest w tym nasza rola, jaka jest rola krajow bogatych,
krajow globalnego Potudnia, co si¢ tam dzieje, co robig wtadze, spojrze¢ na to ca-
fosciowo. I na tym nam najbardziej zalezy” (W11); ,,[Jesli - MKH] jestem otwarty
maksymalnie na inne punkty widzenia, na odkrywanie tego, ze z catkiem réznych
powodéw historyczno-kulturowych ludzie o tej samej rzeczy myslg catkiem inaczej
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i o wspolnych naszych rzeczach, co nas taczy, ze jest catkiem inna perspektywa.
I nigdy nie bedzie sie¢ w petni miato wszystkich perspektyw swiatowych, bo to jest
fizycznie niemozliwe. [...] Alejesli [cztowiek - MKH] rozumie, ze wigkszos¢ ludzi
na $wiecie o jakiej$ tam sprawie mysli inaczej niz ja, to przyjmuje to jako uzasad-
niony i godny szacunku poglad” (W7).

W analizowanych wypowiedziach brakuje jednak alternatywnej, dyskursywnie
skonstruowanej odpowiedzialnosci (by¢ moze brakuje jezyka?). Proponowana
przez Andreotti odpowiedzialno$¢ wobec Innego mogtaby by¢ w tym kontekscie
pomocna.

Zakonczenie

Z perspektywy krytycznej edukacji globalnej rozni autorzy (np. Andreotti 2013;
Bryan, Bracken 2011; Jefferess 2008; Pashby 2014) krytykuja dominujacy dyskurs
globalnego obywatelstwa, pomocy czy odpowiedzialnosci za to, ze w gruncie
rzeczy maskuje on i wzmacnia nieréwne relacje wladzy, proponujac rozwigzania
nieskuteczne badz pozorne, nieodnoszace si¢ do przyczyn globalnych problemdw.
Krytyka dotyczy takze definiowania globalnego obywatela jako podmiotu majacego
mozliwosci i zdolnosci do dziatania na rzecz lepszego $wiata DLA Innych, a nie
Z Innymi. Inny jest w dominujacym dyskursie konstruowany jako obiekt dobro-
czynnosci, empatii bagdz wspotczucia (Jefferess 2008). Jego uprzedmiotowienie
podkresla naszg podmiotowos¢ i sprawstwo. Zaprezentowane w artykule analizy
wskazujg na podobne procesy. Dyskursywnie konstruowana odpowiedzialnos¢
kojarzona jest z nami, mieszkankami i mieszkanicami globalnej Péinocy, znajdu-
jacymi sie w uprzywilejowanej pozycji, majacymi mozliwo$¢ wyboru wlasciwych
zachowan, podejmowania odpowiednich decyzji i dziatan. Jest to w dominujacym
ujeciu odpowiedzialnos¢ ZA, a nie WOBEC Innego. Podobnie, dominujace dys-
kursywne reprezentacje sprawiedliwosci i - zwlaszcza — niesprawiedliwosci, cho¢
w pewnej mierze krytyczne, tez lokujg nas na pozycji nieuwiktanych, czystych
moralnie podmiotéw dzialania, superbohateréw, od ktérych zalezg losy globalnego
Potudnia. Pomija si¢ przy tym zlozone historyczne, spoteczne i kulturowe procesy
warunkujace terazniejszos¢. Stawia to pod znakiem zapytania idealy partner-
stwa, rownosci i wspolpracy, bliskie edukacji globalnej oraz moim rozméwcom
i rozmoéwczyniom.

W artykule zaprezentowalam niewielki wycinek badan, otwierajacy pole do
dalszych poszukiwan, w ktorych warto byloby przyjrzec si¢ np. jak analizowane
kategorie funkcjonuja w materiatach edukacyjnych publikowanych przez organi-
zacje pozarzadowe oraz w szkolnej praktyce edukacyjnej. Taka rekonstrukcja moze
stanowi¢ punkt wyjscia do realizacji mniej paternalistycznej, bardziej krytycznej
edukacji globalnej: ,,zeby to nie bylo w ten sposdb, [...] ze [to s3 - MKH] biedni,
absolutnie bezwolni ludzie, ktérym my, dobrzy Europejczycy, pomozemy” (W1).
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JUSTICE AND RESPONSIBILITY IN GLOBAL EDUCATION
(IN THE NARRATIVES OF NON-GOVERNMENTAL
ORGANIZATIONS’ EMPLOYEES)

Abstract: The aim of the article is to analyse the representations of justice and respon-
sibility in the narratives of non-governmental organisations’ employees working in the
area of global education in Poland. The categories of justice and responsibility are treated
as socio-cultural constructs that both constitute social practice and are constituted by it.
The study uses qualitative content analysis of 12 individual in-depth interviews, comple-
mented by a concordance analysis. The research is informed by critical global education
and a discursive approach. The analysis has revealed dominant discursive representations
of justice and responsibility as well as their potential results. The data have shown that
responsibility is linked to privileged people in the global North, who have the freedom
of choosing the right behaviour and making the right decisions. It is a responsibility for
the Other, not towards the Other, who is positioned as an object of one’s activity. The do-
minant representations of justice and injustice also create people from the global North
as subjects not complicit in global harm, from whom the future of global South depends.
The alternative discourse is much weaker.

Keywords: global education, discourse, non-governmental organisations, justice, respon-

sibility, qualitative methods.
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